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resumo 
 
 
O presente estudo teve como principal finalidade descrever o ambiente vivido 
na unidade de ensino Sequências e Regularidades & Funções, com o intuito 
de aferir em que medida a referida unidade de ensino promoveu a 
aprendizagem do conceito de função numa turma do 7.º ano de escolaridade. 
Neste sentido, formularam-se as seguintes questões de investigação: a) Em 
que medida o estudo prévio de situações que envolvem relações funcionais, 
emergente da exploração de sequências de crescimento, promove a 
aprendizagem do conceito de função?; b) Que dificuldades revelam os alunos 
nas atividades desenvolvidas na unidade de ensino Sequências e 
Regularidades & Funções?; c) Qual a adequação didática da planificação e 
implementação da unidade de ensino Sequências e Regularidades & 
Funções? 
 
A metodologia de investigação adotada enquadra-se numa abordagem de 
natureza qualitativa, de cunho interpretativo e num design de estudo de caso 
exploratório. A recolha de dados teve como instrumentos os documentos 
produzidos pelos alunos no âmbito das tarefas propostas, os registos áudio 
das aulas e as notas de campo produzidas pela investigadora. 
 
Os resultados sugerem que os alunos, no tópico Sequências e Regularidades, 
revelam muitas dificuldades na compreensão e aplicação da noção de termo 
geral de uma sequência numérica associada a uma sequência pictórica, assim 
como na obtenção do termo geral em linguagem algébrica. No que diz respeito 
ao estudo do tópico Funções, os alunos melhoraram significativamente os 
seus desempenhos, sugerindo que a exploração prévia efetuada no tópico 
Sequências e Regularidades promoveu a aprendizagem do conceito de 
função. No que concerne à adequação didática da planificação e 
implementação da unidade de ensino Sequências e Regularidades & Funções, 
conclui-se através da análise das suas componentes epistémica, cognitiva, 
interacional, mediacional, afetiva e ecológica, que houve adequação.  
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abstract 
 
The main purpose of the present study was not only to describe the 
environment lived in a teaching unit Sequences and Regularities & Functions, 
but also to ascertain in what way the previously mentioned teaching unit 
promoted the introduction of the concept of function in a class of 7th grade. In 
this sense, were formulated the following research questions: a) To what extent 
the previous study of situations involving functional relationships, emerging 
from exploring growing sequences, promotes the learning of the concept of 
function ?; b) What difficulties reveal students in the activities developed in the 
teaching unit Sequences and Regularities & Functions?; c) What is the 
didactical suitability of the topics planning and implementing teaching unit 
Sequences and Regularities & Functions? 
 
The research methodology adopted fits in a qualitative, interpretive approach 
and in an exploratory case study design. The data collection instruments had 
as instruments documents produced by students in solving the proposed tasks, 
audio records of classes and field notes produced by the researcher. 
 
The results show that students, in the topic Sequences and Regularities, reveal 
many difficulties in understanding and applying the notion of general term of a 
sequence number associated with a pictorial sequence, as well as in the 
obtaining the general term in algebraic language. As regards the study of 
topical Functions, students significantly improved their performance, suggesting 
that prior study performed on the topic Sequences and Regularities promoted 
the learning of the concept of function. Concerning the didactical suitability of 
the planning and implementation of the teaching unit Sequences and 
Regularities & Functions, we concluded it was appropriate by analysing their 
epistemic, cognitive, interactional, mediational, affective and ecological 
components. 
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INTRODUÇÃO 
 
Este trabalho constitui-se como Relatório Final para a obtenção do grau de Mestre em 
Ensino de Matemática no 3º ciclo do ensino básico e no secundário, realizado no âmbito da 
disciplina de Prática de Ensino Supervisionada I. 
 
No presente capítulo, manifesta-se a motivação para a realização deste trabalho, bem como 
a sua pertinência. Posteriormente, são apresentados os objetivos, assim como as questões 
de investigação e, por último, apresenta-se a organização deste relatório. 
 
Motivação e pertinência da investigação 
 
A realização deste trabalho alicerçou-se essencialmente em dois fatores. O primeiro, de 
natureza pessoal, diz respeito a um especial interesse pelo estudo das funções. Considero 
que este estudo, que me acompanhou durante todo o meu percurso escolar e académico, 
assumiu um papel essencial no meu sucesso e entusiasmo pela disciplina de Matemática. O 
segundo fator prende-se com a importância que o estudo das funções assume na 
Matemática, nas demais áreas de conhecimento e no ensino da própria Matemática.  
 
O conceito de função é considerado um dos mais relevantes de toda a Matemática. Essa 
importância deve-se ao papel central e unificador que desempenha na área da Matemática 
mas também em outras áreas do conhecimento (Carlson, 1998; Ponte, 1990; Selden & 
Selden, 1992). Neste sentido, depreende-se que o conceito de função serve de ferramenta 
não só para a construção e compreensão de outros conceitos matemáticos, mas também de 
conceitos provenientes de diversos ramos do conhecimento. Efetivamente, segundo Ponte 
(1990), várias áreas da Matemática, tais como a Análise Infinitesimal, a Análise Numérica, 
as Equações Diferenciais, a Álgebra, entre outras, trabalham explícita ou implicitamente 
com o conceito de função. Já no que diz respeito à sua aplicação noutras áreas do 
conhecimento, Carlson (1998) refere que “as funções são amplamente utilizadas em 
diversas ciências para modelar fenómenos como a atividade cerebral, a densidade 
populacional e campos elétricos” (p. 115). São estas características que fazem da 
aprendizagem das funções um dos objetivos mais importantes a ser alcançado no ensino da 
Matemática, como se pretende explicitar de seguida.   
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No ensino da Matemática, o conceito de função é considerado importante e unificador, 
porque surge ao longo de todo o currículo (National Council of Teacher of Mathematics 
[NCTM], 1991, 2007; Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999; Ponte, Branco & Matos 
2009a) e está inter-relacionado com outros conceitos matemáticos, permitindo a construção 
de novos conceitos matemáticos (NCTM, 2007). Efetivamente, as funções aparecem em 
diversos tópicos matemáticos, sob diversas formas, ao longo de todo o currículo. Entre 
muitos outros temas de ensino, conforme menciona o NCTM (1991, p.185), refere-se, por 
exemplo, o tema Números e Operações, em que as funções surgem como “operações 
habituais, onde, a um par de números corresponde um único número, por exemplo a sua 
soma”; se atentarmos no tema Álgebra, surgem como “relações entre variáveis que 
representam números”; no tema Geometria, surgem quando se “relacionam conjuntos de 
pontos com as imagens respectivas em deslocamentos como simetrias, translações e 
rotações” e, no tema Probabilidades, quando se “relacionam os acontecimentos com as 
respectivas probabilidades”. 
 
A importância do estudo das funções no ensino da Matemática é também atribuída ao facto 
de uma função ser “uma representação matemática de muitas situações reais” 
(NCTM,1991, p.185), proporcionando uma conexão entre a disciplina de Matemática e a 
vida quotidiana e, consequentemente, por permitir verificar a aplicabilidade e utilidade das 
funções na interpretação de situações que ocorrem no dia a dia. Este estudo é ainda 
considerado essencial porque as funções são recorrentemente utilizadas na resolução de 
problemas de outras disciplinas (Abrantes et al., 1999), das quais se podem referir, a título 
de exemplo, a Física, a Química, a Biologia e a Economia. De acordo com o NCTM 
(2007), é essencial evidenciar a conexão entre o conceito de função e conceitos de outros 
tópicos matemáticos, de outras disciplinas e com situações que ocorrem no mundo real, 
pois só assim se desenvolve uma compreensão mais profunda do mesmo e se reconhece a 
utilidade da Matemática em contextos exteriores a ela própria. 
 
Todas estas considerações justificam o estudo das funções durante toda a escolaridade 
obrigatória. Com efeito, o NCTM (2007) refere que os programas de ensino do pré-escolar 
ao 12º ano deverão habilitar todos os alunos a compreender o conceito de função. Na ótica 
de Carlson (1998) e Harel e Dubinsky (1992), a compreensão do conceito de função é 
ainda indispensável para aqueles alunos que frequentam disciplinas da área da Matemática 
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no ensino superior. Entende-se, deste modo, que a importância do estudo das funções se 
estende a todos os níveis de ensino. 
 
Não obstante a importância deste conceito e o seu estudo ao longo de todo o ensino da 
Matemática, diversos estudos e investigações revelam que os alunos manifestam 
dificuldades na aprendizagem das funções. Estas dificuldades dizem respeito, por exemplo, 
à compreensão do conceito de função e dos conceitos que lhe estão associados, à utilização 
das diferentes formas de representação do mesmo e tradução entre elas, à identificação da 
função com uma das suas representações, à manipulação de símbolos algébricos, entre 
outras (Markovits, Eylon & Bruckheimer, 1986; Leinhardt, Zaslavsky & Stein, 1990). 
Estes autores referem que a aprendizagem das funções é um processo lento, gradual e 
evolutivo atendendo à sua complexidade. 
 
Várias investigações têm sugerido que a construção e compreensão do conceito de função 
deve ser preparada desde os primeiros anos de escolaridade. Efetivamente, resultados 
dessas investigações têm revelado que alunos bastante novos podem começar a 
desenvolver o pensamento sobre funções (por exemplo, Blanton & Kaput, 2005; Blanton, 
2008; Kaput, 1999; Barbosa et al., 2011, Vale & Pimentel, 2012). 
 
Tal situação é preconizada pelas orientações curriculares nacionais. Analisando o 
Programa de Matemática do Ensino Básico [PMEB] (ME, 2007) e os Programas de 
Matemática do Ensino Secundário [PMES] (ME, 2001, 2002, 2002a), constata-se que o 
estudo das funções está presente ao longo de todos os anos de escolaridade destes níveis de 
ensino. Apesar de não ser feita uma referência explícita ao conceito de função nos 1.º e 2.º 
Ciclos, a sua aprendizagem começa a ser preparada ao longo dos mesmos (Ponte et al., 
2009a). No 3.º Ciclo do Ensino Básico, concretamente no 7.º ano de escolaridade, o 
conceito de função é introduzido formalmente.  
 
Atendendo à importância do conceito de função no ensino da Matemática e tendo em 
consideração que os alunos, de um modo geral, apresentam dificuldades face à 
aprendizagem do mesmo, despontou em mim um interesse emergente no desenvolvimento 
de uma investigação em torno do estudo das funções e das problemáticas associadas ao seu 
ensino e aprendizagem. Neste sentido, no âmbito da disciplina de Prática de Ensino 
Supervisionada, na qual tive a oportunidade de realizar um trabalho de investigação, decidi 
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elaborar uma planificação de uma unidade de ensino que visava preparar a aprendizagem 
de funções numa turma de 7.º ano de escolaridade. 
 
O estudo de relações funcionais através da exploração de padrões é considerado, por 
muitos autores, como uma atividade matemática por excelência para a preparação da 
aprendizagem do conceito de função (Blanton & Kaput, 2005; Blanton, 2008; Kaput, 1999; 
Barbosa et al., 2011, Vale & Pimentel, 2012, Driscoll, 1999; Abrantes et al., 1999; NCTM, 
2007). Segundo estes autores, o estudo de padrões faculta o desenvolvimento da ideia de 
relação funcional e permite a exploração de situações que envolvem as noções de 
correspondência e variação de quantidades, que estão no cerne do conceito de função e que 
vão sendo desenvolvidas durante esse estudo. A noção de variável, fundamental para a 
compreensão do conceito de função, é igualmente desenvolvida à medida que se utilizam 
letras e outros símbolos para generalizar a relação funcional. As relações funcionais podem 
ser expressas através de linguagem natural, de tabelas, de gráficos e de expressões 
algébricas, promovendo o trabalho com as diferentes formas de representar uma função. 
De acordo com Ponte, Matos e Branco (2009b) a procura de padrões em sequências visa 
desenvolver as capacidades de abstração, generalização e representação; promovendo deste 
modo “o pensamento sobre variáveis e funções” (p.4). 
 
A unidade de ensino desenvolvida no âmbito deste estudo – Sequências e Regularidades & 
Funções – insere-se no tema Álgebra e engloba dois tópicos de ensino do mesmo: 
Sequências e Regularidades e Funções, referenciados no PMEB (ME, 2007). O estudo 
prévio de relações funcionais, emergente da exploração de sequências de crescimento, 
estabeleceu-se como estratégia a seguir para preparar a aprendizagem do conceito de 
função. 
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Objetivos e questões de investigação 
 
O presente estudo teve como finalidade descrever o ambiente vivido na unidade de ensino 
Sequências e Regularidades & Funções, com o intuito de aferir em que medida a referida 
unidade de ensino promoveu a aprendizagem do conceito de função numa turma do 7.º ano 
de escolaridade. Neste sentido estabeleceram-se como objetivos principais os seguintes:  
O1: Conhecer em que medida o estudo prévio de situações que envolvem relações 
funcionais, emergente da exploração de sequências de crescimento, promove a 
aprendizagem do conceito de função. 
O2: Identificar as dificuldades dos alunos nas atividades desenvolvidas na unidade 
de ensino Sequências e Regularidades & Funções. 
Paralelamente, visava-se refletir sobre a adequação da planificação e implementação 
didática concretizada. Deste modo elaborou-se o seguinte objetivo:   
O3: Refletir sobre a adequação didática da planificação e implementação da unidade 
de ensino Sequências e Regularidades & Funções. 
 
Tendo como referência os objetivos referidos formularam-se as seguintes questões de 
investigação: 
 
QI1: Em que medida o estudo prévio de situações que envolvem relações funcionais, 
emergente da exploração de sequências de crescimento, promove a aprendizagem 
do conceito de função? 
 
QI2: Que dificuldades revelam os alunos nas atividades desenvolvidas na unidade de 
ensino Sequências e Regularidades & Funções? 
 
QI3: Qual a adequação didática da planificação e implementação da unidade de 
ensino Sequências e Regularidades & Funções? 
 
Pretendia-se que este estudo, instigador de autoanálise e reflexão, permitisse à 
investigadora encontrar formas de melhorar e aperfeiçoar a sua prática enquanto 
professora, contribuindo assim para a construção de novos saberes e promovendo o seu 
crescimento pessoal e profissional.  
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Organização do relatório 
 
O presente relatório encontra-se organizado em seis capítulos. No primeiro capítulo, 
manifesta-se a motivação e pertinência do estudo, bem como os objetivos e as questões de 
investigação. No segundo capítulo apresenta-se o enquadramento teórico do estudo. O 
terceiro capítulo diz respeito à unidade de ensino, referindo-se as opções gerais que 
orientaram a sua planificação (no que concerne à conceção da sequência didática, bem 
como à intervenção didática), assim como uma descrição da sequência didática. O quarto 
capítulo expõe não só as opções metodológicas, mas também os procedimentos utilizados 
na recolha e análise dos dados. O quinto capítulo dedica-se à análise e discussão dos 
resultados. Por último, o sexto capítulo apresenta as conclusões que advieram deste estudo, 
assim como uma reflexão pessoal sobre a Prática de Ensino Supervisionada. 
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Capítulo I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO  
 
Neste capítulo, apresenta-se o enquadramento teórico deste estudo. Deste modo, a primeira 
subsecção diz respeito às temáticas Álgebra e Pensamento Algébrico, discutindo-se sobre o 
papel destes no ensino. A segunda subsecção debruça-se sobre o ensino e aprendizagem 
das funções, mais concretamente, expõe-se as orientações programáticas para o ensino e 
aprendizagem das funções. Finalmente, é discutida a aprendizagem das funções através do 
estudo de sequências. Por último, a terceira subsecção refere-se ao modelo teórico – 
Enfoque Ontossemiótico do Conhecimento Matemático e do Ensino da Matemática, 
nomeadamente aos objetos que intervêm e emergem do sistema de práticas e ao conceito 
de adequação didática. 
 
1.1. A Álgebra e o Pensamento Algébrico 
 
Tendo em conta que os tópicos de ensino Sequências e Regularidades & Funções se 
inserem no tema da Álgebra do PMEB (ME, 2007), inicia-se este enquadramento teórico 
fazendo uma pequena explanação sobre a Álgebra e o Pensamento Algébrico, refletindo 
sobre o papel destes no ensino. 
 
Uma visão mais tradicional associa a Álgebra à simplificação de expressões algébricas, à 
resolução de equações e inequações e à aprendizagem de regras para manipular símbolos 
(Kaput, 1999; Ponte et al., 2009a). Esta é uma visão demasiado simplista, na ótica de Ponte 
et al. (2009a), porque, por um lado, “desvaloriza muitos aspectos importantes desta área da 
Matemática” (p.8), tais como a resolução de problemas, as relações, as estruturas 
algébricas e o estudo das funções e, por outro lado, o ensino da Álgebra centra-se na 
manipulação de símbolos desprovidos de significados para os alunos. Por sua vez, Kaput 
(1999) advoga que a Álgebra, segundo esta visão, tem sido ensinada e aprendida como 
uma série de procedimentos desligados da realidade dos alunos e dos demais 
conhecimentos matemáticos. No seu entender, a perspetiva mais tradicional do ensino da 
Álgebra promove a memorização de procedimentos relacionados com as operações dos 
símbolos, a resolução de problemas artificiais que não possuem qualquer significado para o 
aluno e desvaloriza a compreensão dos conceitos matemáticos e do raciocínio envolvido, 
uma vez que se avalia apenas a capacidade do aluno em produzir a simbologia correta. 
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Para além disto, refere que aos alunos não é dada a oportunidade de refletirem acerca das 
experiências que desenvolvem, nem é dado o apoio para que possam articular o seu 
conhecimento com o de outros. Kaput (1999) considera que as experiências algébricas 
vivenciadas pelos alunos os distancia da Matemática, antes dos mesmos terem a 
oportunidade de desenvolverem a capacidade para construir o seu próprio conhecimento 
matemático e se apropriarem dele, impedindo-os de tomarem consciência da sua 
importância e utilidade nas suas vidas.  
 
É indiscutível a importância dos símbolos algébricos e da manipulação algébrica no 
trabalho matemático, dentro e fora da Matemática, uma vez que são essenciais para 
expressar ideias matemáticas complexas de forma rigorosa e sucinta (NCTM, 2007); 
todavia, os autores deste documento defendem de igual modo que a Álgebra não se resume 
à manipulação de símbolos. Urge a necessidade dos alunos compreenderem “os conceitos 
algébricos, as estruturas e os princípios que regem a manipulação simbólica, e o modo 
como os próprios símbolos podem ser utilizados para registar ideias e tirar ilações face a 
certas situações” (p.39). 
 
Tendo em conta as preocupações relativas ao ensino e aprendizagem da Álgebra acima 
mencionadas, segundo Ponte et al. (2009a, p.9) “ tem vindo a emergir uma outra visão”, 
segundo a qual, o grande objetivo do ensino da Álgebra é “desenvolver o pensamento 
algébrico dos alunos”. De acordo com Kaput (1999), este novo modo de encarar a Álgebra 
preconiza um ambiente promotor de uma aprendizagem ativa, e acessível a todos, baseada 
na compreensão e na construção de significados. Com vista a atingir este objetivo é 
necessário começar por introduzir a Álgebra no currículo desde os primeiros anos de 
escolaridade, partindo do conhecimento informal dos alunos; articular a aprendizagem da 
Álgebra com a aprendizagem de outros temas, com o intuito de mostrar a utilidade desta 
área da Matemática; explorar as diferentes formas de pensamento algébrico; incentivar os 
alunos a refletir sobre o que aprendem e a articular esse novo conhecimento com o que já 
possuem; e encorajar a aprendizagem ativa através da compreensão e do estabelecimento 
de conexões (Kaput, 1999). 
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Para Canavarro (2007), esta nova forma de encarar a Álgebra, que visa o desenvolvimento 
do pensamento algébrico dos alunos, contrapõe-se à visão tradicional da Álgebra 
essencialmente em dois aspetos. Num primeiro, a autora refere que a linguagem simbólica 
não representa o único meio de expressar ideias algébricas, podendo também a linguagem 
natural, as tabelas, os diagramas, as representações gráficas, as expressões numéricas 
serem utilizados para tal. O segundo aspeto prende-se com a importância dada, no 
pensamento algébrico, aos significados e compreensão. O foco do pensamento algébrico é 
colocado sobre os significados, sobre a utilização dos símbolos como forma de 
representação de ideias provenientes do raciocínio com compreensão; contrariamente à 
utilização mecânica e sem compreensão dos símbolos, associada à Álgebra tradicional. 
 
Dada a relevância do pensamento algébrico, sob esta nova ótica com que se encara a 
Álgebra, importa esclarecer o que se entende por este conceito. Blanton e Kaput (2005) 
caracterizam-no como um “ processo em que os alunos generalizam ideias matemáticas a 
partir de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizações através do 
discurso da argumentação, e expressam-nas de formas progressivamente mais formais e 
adequadas à sua idade” (p.413). De acordo com Blanton (2008, p.105), o foco do 
pensamento algébrico reside na atividade de generalizar. Deste modo, considera que a 
principal função do professor é conseguir fazer com que os alunos “pensem sobre, 
descrevam e justifiquem o que acontece em geral numa situação matemática”. Para a 
autora, generalizar envolve a descoberta de “uma afirmação que descreve uma verdade 
matemática geral sobre um determinado conjunto de dados”.  
 
O processo de generalização pode emergir de atividades desenvolvidas nas áreas da 
Aritmética, da Geometria, em situações de modelação matemática e em qualquer tema 
matemático lecionado desde os primeiros anos de escolaridade (Kaput,1999). Segundo 
Blanton (2008), o processo de generalização pode ser descrito do seguinte modo:  
 
1) É apresentada ao aluno uma situação matemática para explorar;  
2) O aluno formula uma conjetura sobre um conjunto de dados, ou seja, uma 
afirmação matemática que pode ser verdadeira ou falsa. Formular uma conjetura 
envolve, numa primeira fase, a análise de alguns casos particulares do conjunto de 
dados, com o intuito de se identificar semelhanças entre eles e compreender de que 
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modo esses casos particulares estão relacionados; numa segunda fase, tendo em 
conta a característica comum identificada em alguns casos particulares formula-se 
uma conjetura acerca de todos os casos do conjunto de dados. A conjetura pode ser 
expressa através da linguagem natural ou através da linguagem algébrica, 
dependendo do nível de escolaridade dos alunos e das experiências matemáticas 
que os mesmos possuem. Pretende-se que os alunos, progressivamente, e de modo 
cada vez mais formal, se apropriem e utilizem a linguagem matemática para 
expressar as suas conjeturas;  
 
3) O aluno testa a sua conjetura com o intuito de verificar se a mesma é verdadeira 
ou falsa; testar implica que o aluno examine razões que lhe permitam justificar o 
porquê da conjetura ser verdadeira ou falsa;  
 
4) No caso de a conjetura ser falsa, o aluno deve fazer uma revisão da mesma e, 
numa fase seguinte, deve elaborar e testar uma nova conjetura;  
 
5) Através da construção de um argumento convincente que permita afirmar que a 
conjetura é válida para todos os casos do conjunto de dados, esta torna-se uma 
generalização. 
 
De modo a ilustrar a manifestação do pensamento algébrico, apresentam-se dois exemplos 
referidos por Blanton e Kaput (2005). O primeiro exemplo diz respeito ao problema dos 
apertos de mão, que se apresenta de seguida, “Quantos apertos de mão serão dados se, num 
grupo com um número arbitrário de pessoas, todas as pessoas se cumprimentarem entre si 
com um aperto de mão, tendo em consideração que ninguém se cumprimenta mais do que 
uma vez?” (p.427). Os autores referem que os alunos estão a pensar algebricamente 
quando, após uma primeira exploração do problema na qual são capazes de descrever o 
número total de apertos de mão para um grupo contendo um número específico de pessoas, 
desenvolvem e expressam uma generalização que descreve o número total de apertos de 
mão para um número arbitrário de pessoas. No segundo exemplo, os autores mencionam 
que os alunos pensam algebricamente quando reconhecem e expressam propriedades dos 
números num determinado conjunto, baseando-se na análise sistemática de casos 
específicos. Por exemplo, quando generalizam a propriedade comutativa da adição no 
conjunto dos números naturais. 
 11 
  
Retomando a caraterização de pensamento algébrico, o mesmo pode assumir várias 
formas, incluindo:  
 
1. O uso da aritmética como um domínio para expressar e formalizar 
generalizações (aritmética generalizada); 
2. Generalização de padrões numéricos para descrever relações funcionais 
(pensamento funcional); 
3. Modelação como um domínio para expressar e formalizar generalizações; 
4. Generalização sobre sistemas matemáticos abstratos a partir de cálculos e 
relações. 
(Blanton & Kaput, 2005, p. 413) 
 
Segundo os autores, a primeira forma de pensamento algébrico apresentada refere-se ao 
raciocínio sobre operações aritméticas e propriedades associadas a números; a segunda 
forma diz respeito à generalização de padrões numéricos e envolve a exploração e a 
expressão de regularidades numéricas; no que concerne à terceira forma de pensamento 
algébrico, também envolve a generalização, mas a partir de situações matematizadas ou 
fenômenos; quanto à quarta forma de pensamento algébrico, usualmente descrita como 
Álgebra abstrata, o processo de generalização emerge da exploração de cálculos e relações 
provenientes do estudo de operações com classes de objetos abstratos. Blaton e Kaput 
(2005) referem que as formas mais comuns de pensamento algébrico nos primeiros anos de 
escolaridade são a aritmética generalizada e o pensamento funcional, sendo que a menos 
comum é a generalização sobre sistemas matemáticos abstratos a partir de cálculos e 
relações.  
 
Das quatro formas de pensamento algébrico apresentadas, de seguida analisa-se com mais 
detalhe a forma relativa ao pensamento funcional, uma vez que um dos objetivos deste 
estudo é compreender em que medida o estudo prévio de situações que envolvem relações 
funcionais, mais especificamente através da exploração de sequências de crescimento, 
promove a aprendizagem do conceito de função. O pensamento funcional, de acordo com 
Blanton (2008), “é um processo de construir, descrever, e raciocinar com e sobre funções. 
Envolve o pensamento algébrico porque inclui fazer generalizações sobre o modo como os 
dados estão relacionados” (p.30). A autora considera que as “funções são o coração do 
pensamento funcional” (p.31) e defende que a introdução de ideias informais sobre o 
conceito de função, desde os primeiros anos de escolaridade, possibilita aos alunos o 
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tempo para desenvolver uma compreensão mais gradual e complexa do conceito de função. 
Na ótica de Blaton (2008), o pensamento funcional inclui a capacidade de generalizar 
relações funcionais entre quantidades que variam; expressar essas relações através de 
linguagem natural, numérica, simbólica, ou gráfica e de compreender as relações existentes 
entre as diferentes formas de representar as relações funcionais. 
 
Blanton e Kaput (2005, pp. 423-427) elencam diversas categorias de pensamento algébrico 
na forma pensamento funcional que resultaram de um estudo que visava caracterizar 
práticas de ensino que promovessem o pensamento algébrico e examinar o modo como 
essas práticas afetaram a capacidade dos alunos pensarem algebricamente; os participantes 
do estudo foram alunos de uma turma do 3.º ano de escolaridade e a sua professora. De 
seguida, apresentam-se as categorias identificadas, pelos autores, emergentes de atividades 
realizadas pelos alunos no âmbito da exploração e generalização de padrões numéricos 
pictóricos: Simbolizar quantidades e operar com expressões simbólicas (o aluno utiliza 
símbolos para modelar problemas ou para operar com expressões simbólicas); 
Representar dados graficamente (o aluno representa graficamente a relação funcional e 
apoia-se nessa representação gráfica para fazer a análise relação funcional); Descobrir 
relações funcionais (o aluno explora correspondências entre quantidades; explora relações 
recursivas; desenvolve uma regra para descrever a relação; utiliza tabelas para estudar a 
relação existente entre a variável independente e a variável dependente; simboliza relações 
funcionais entre quantidades que variam); Prever resultados desconhecidos utilizando 
dados conhecidos (o aluno formula conjeturas acerca de dados desconhecidos tendo em 
consideração a análise da relação funcional para dados conhecidos); Identificar e 
descrever padrões numéricos e pictóricos (o aluno identifica padrões numéricos que, por 
vezes, são gerados através de uma representação pictórica; identifica padrões em 
sequências pictóricas; identifica padrões em conjuntos de expressões numéricas). 
 
Entre outras categorias identificadas fora âmbito do pensamento funcional por Blaton e 
Kaput (2005), no estudo anteriormente descrito, faz-se ainda referência à categoria: 
Justificar, provar, e testar conjeturas, considerada essencial porque inclui processos que 
viabilizam a ocorrência do pensamento algébrico, mas que não são restritos a este tipo de 
pensamento, (o aluno explica oralmente, em grande grupo, o seu raciocínio justificando as 
suas perspetivas; este processo motiva uma discussão acerca da validade da conjetura 
 13 
  
encontrada. Efetivamente, a descoberta de uma relação funcional implica que o aluno 
formule uma conjetura, teste a sua validade e justifique os componentes da relação 
funcional estabelecida).  
 
Blanton e Kaput (2005) referem ainda que existem ferramentas que apoiam o pensamento 
algébrico – os objetos e os processos; embora não sejam exclusivas a este tipo de 
pensamento. Os objetos são representações que os alunos utilizam para pensar 
matematicamente, por exemplo, tabelas, retas numéricas, diagramas, gráficos. Os 
processos dizem respeito ao registo, recolha, representação e organização de dados. 
 
Pensar algebricamente, de acordo com Ponte et al., (2009a), implica ser capaz de trabalhar 
quer com expressões algébricas, equações e inequações, quer com sistemas de equações e 
de inequações e ainda com funções; ser capaz de manipular símbolos; de dar sentido a 
esses símbolos (capacidade de interpretá-los e usá-los de forma criativa para descrever 
situações e resolver problemas); ser capaz de generalizar, isto é, descobrir e demostrar 
propriedades que são válidas em toda uma classe de objetos. Todas estas capacidades 
estão, segundo os autores, no cerne do pensamento algébrico, devendo este incidir 
sobretudo nas relações que existem entre os objetos, cujo raciocínio e representação sobre 
essas relações deve apontar para o mais geral e abstrato possível, e não apenas nos objetos 
em si. Por conseguinte, “aprender Álgebra implica ser capaz de pensar algebricamente 
numa diversidade de situações, envolvendo relações, regularidades, variação e modelação” 
(p. 10).  
 
Ponte et al. (2009a) referem que o pensamento algébrico abrange as seguintes vertentes: 
representar, que se refere à capacidade do aluno utilizar diferentes modos de representação; 
raciocinar, que se prende com a capacidade do aluno relacionar e generalizar; e, por 
último, resolver problemas, que inclui a modelação matemática, ou seja a capacidade do 
aluno representar objetos algébricos de modos diversos com o intuito de interpretar e 
resolver problemas matemáticos e extra matemáticos.  
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As diferentes vertentes do pensamento algébrico são apresentadas em detalhe, na tabela 
seguinte: 
 
Tabela 1.1: Vertentes do pensamento algébrico (Ponte et al., 2009a, p.11) 
 
A Álgebra é um dos temas matemáticos que estrutura o PMEB (ME, 2007) e, de acordo 
com Ponte et al. (2009a), a perspetiva de que o ensino da Álgebra deve contribuir para o 
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos está subentendida neste programa. 
Tendo em consideração o PMEB (ME, 2007), constata-se que uma grande alteração deste 
programa em relação ao anterior é a existência de uma aprendizagem prévia que decorre ao 
longo do 1.º e 2.º Ciclos, com o intuito de viabilizar uma aprendizagem posterior mais 
bem-sucedida, tendo em mente a Álgebra como modo de pensamento matemático desde os 
primeiros anos de escolaridade.  
 
No 1.º Ciclo, apesar do tema Álgebra não surgir como tema autónomo, começam-se a 
desenvolver ideias algébricas; com efeito, o programa refere que o “trabalho com 
regularidades generalizáveis, segundo regras que os alunos podem formular por si 
próprios, ajuda a desenvolver a capacidade de abstração e contribui para o 
 
 
 
Representar 
 
 
 
 
 Ler, compreender, escrever e operar com símbolos usando as 
convenções algébricas usuais; 
 Traduzir informação representada simbolicamente para outras formas 
de representação (por objetos, verbal, numérica, tabelas, gráficos) e 
vice-versa; 
 Evidenciar sentido de símbolo, nomeadamente interpretando os 
diferentes sentidos no mesmo símbolo em diferentes contextos. 
 
 
Raciocinar 
 
 
 Relacionar (em particular, analisar propriedades); 
 Generalizar e agir sobre essas generalizações revelando compreensão 
das regras;  
 Deduzir. 
 
Resolver 
problemas 
e modelar 
situações 
 
 Usar expressões algébricas, equações, inequações, sistemas (de 
equações e de inequações), funções e gráficos na interpretação e 
resolução de problemas matemáticos e de outros domínios (modelação). 
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desenvolvimento do pensamento algébrico” (p.14). Os alunos neste ciclo desenvolvem o 
pensamento algébrico através, por exemplo, da exploração e investigação de sequências, da 
construção das bases para o desenvolvimento do conceito de proporcionalidade (trabalho 
este levado a cabo no tema Números e operações).  
 
Já no 2.º Ciclo, o tema Álgebra surge como tema autónomo e o propósito principal de 
ensino para a Álgebra é “desenvolver nos alunos o pensamento algébrico, bem como a sua 
capacidade de representar simbolicamente situações matemáticas e não matemáticas e de 
resolver problemas em contextos diversos” (p.40). Neste ciclo, os alunos desenvolvem o 
pensamento algébrico quando, por exemplo, identificam relações e as representam 
utilizando linguagem simbólica; exploram situações que envolvem proporcionalidade 
direta; identificam propriedades das operações aritméticas e as generalizam; investigam e 
descrevem regularidades em sequências, aprendem e fazem uso das fórmulas das áreas de 
figuras e dos volumes de sólidos geométricos.  
 
O tema Álgebra, no 3.º Ciclo, também surge como tema autónomo e o propósito principal 
de ensino para a Álgebra é “desenvolver nos alunos a linguagem e o pensamento 
algébricos, bem como a capacidade de interpretar, representar e resolver problemas usando 
procedimentos algébricos e de utilizar estes conhecimentos e capacidades na exploração e 
modelação de situações em contextos diversos” (p.55). O pensamento algébrico, neste 
ciclo, desenvolve-se, por exemplo, dando continuidade ao trabalho com sequências e 
regularidades, iniciado nos ciclos anteriores, com o intuito de aprofundar o estudo de 
relações algébricas e sua simbolização; aquando da introdução e estudo do conceito de 
função; através de um estudo mais aprofundado do conceito de proporcionalidade direta e 
da introdução do conceito de proporcionalidade inversa, ambas trabalhadas como funções. 
1.2. A aprendizagem de funções 
 
1.2.1. Orientações curriculares 
 
Segundo Ponte et al. (2009a) o conceito de função é introduzido formalmente no 3.º Ciclo, 
mais concretamente no 7º ano de escolaridade. No entanto, os autores referem que a 
aprendizagem do conceito de função é preparada ao longo dos 1.º e 2.º Ciclos do ensino 
básico, embora não se faça uma referência explícita ao mesmo. Efetivamente, nestes ciclos 
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começam a ser trabalhadas algumas noções que estão na base da compreensão do conceito 
de função, tais como, correspondência, variável, dependência entre variáveis. Emergem 
igualmente deste estudo algumas das formas de representar uma função. Entre outros 
exemplos, de acordo com os autores, no tópico Regularidades, inserido no 1.º Ciclo no 
tema Números e Operações e no tópico Sequências e Regularidades, inserido no 2.º Ciclo 
no tema Álgebra, os alunos trabalham com sequências, funções de variável natural, que a 
cada ordem (número natural) fazem corresponder um e um só termo (objeto de qualquer 
natureza). Já no 2.º Ciclo, no tópico Proporcionalidade Direta, inserido no tema Álgebra, 
os alunos exploram situações que envolvem relações funcionais, nomeadamente na 
resolução de problemas relativos a situações de proporcionalidade direta. Em ambos os 
ciclos ocorre igualmente um contacto com este conceito no tema Organização e 
Tratamento de Dados, aquando da exploração de situações que “envolvem 
correspondências entre duas variáveis que se podem representar em tabelas e gráficos” 
(p.116).  
 
Tendo em consideração as indicações metodológicas do PMEB, no terceiro ciclo,  
 
Uma função é estudada essencialmente como relação entre variáveis embora 
também seja apresentada como correspondência unívoca entre elementos de dois 
conjuntos. Deve recorrer-se às várias representações (algébrica, gráfica e tabular) 
de uma função na interpretação e resolução de problemas e na modelação de 
situações. 
(ME, 2007, p. 56) 
 
Ainda de acordo com as indicações metodológicas do PMEB, as funções cujo estudo se 
propõe, ao nível deste ciclo de ensino, são a função afim – linear (função de 
proporcionalidade direta) e não linear, a função de proporcionalidade inversa e a função 
quadrática (cujo estudo se restringe a casos particulares do tipo 𝑦 = 𝑎𝑥2, com 𝑎 inteiro e 
diferente de zero); devendo ser exploradas como ferramentas de modelação em situações 
diversas. 
 
No que concerne ao ensino e aprendizagem das funções no 3.º Ciclo, Abrantes et al. (1999) 
e Ponte et al. (2009a) referem que os alunos devem: compreender que uma função é uma 
correspondência com características específicas; saber distinguir correspondências que são 
funções das correspondências que não o são; compreender o conceito de função enquanto 
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relação entre variáveis; saber que para definir uma função é necessário identificar os dois 
conjuntos entre os quais se estabelece a correspondência – o conjunto de partida e o 
conjunto de chegada – e o processo pelo qual se estabelece a correspondência, ou seja, o 
processo que transforma cada elemento do conjunto de partida no seu elemento 
correspondente do conjunto de chegada; reconhecer funções a partir das suas diversas 
representações e através delas indicar objetos e imagens; ser capazes de associar o conceito 
de função à ideia de variação; ser capazes de utilizar o conceito de função para resolver 
problemas e para modelar situações da realidade. 
 
As representações assumem um papel de extrema importância na aprendizagem dos 
conceitos matemáticos, no geral, e do conceito de função, em particular. De acordo com o 
NCTM (2007), “o termo representação refere-se tanto ao processo como ao resultado – por 
outras palavras, à aquisição de um conceito ou de uma relação matemática expressa numa 
determinada forma e à forma, em si mesma” (p. 75). O NCTM (2007) considera que, 
quando os alunos são capazes de lidar com as representações matemáticas e com as ideias 
expressas por elas, se tornam detentores de uma série de ferramentas que ampliam 
consideravelmente a sua capacidade de raciocínio matemático. Considera igualmente que 
as representações não devem ser vistas como finalidades em si próprias, mas sim como 
elementos fundamentais,  
 
no apoio à compreensão, por parte dos alunos, dos conceitos e das relações 
matemáticas, na comunicação de abordagens, argumentos e conhecimentos 
matemáticos, para si mesmos e para os outros, na identificação de conexões entre 
conceitos interrelacionados, e na aplicação da matemática a problemas realistas, 
através da modelação.  
(NCTM, 2007, p.75) 
                                                              
O PMEB atribui igualmente um papel de relevo às representações, considerando que a 
aprendizagem dos conceitos matemáticos deve fazer uso de mais do que uma forma de 
representação desses conceitos. Deste modo, para desenvolver a capacidade de utilizar 
diferentes representações, os alunos deverão ser capazes de: 
 
 ler e interpretar representações simbólicas, pictóricas, tabelas e gráficos, e 
apresentar adequadamente informação em qualquer destas formas de 
representação; 
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 traduzir informação apresentada numa forma de representação para outra, em 
particular traduzir para termos matemáticos informação apresentada em 
linguagem natural; 
 elaborar e usar representações para registar, organizar e comunicar ideias 
matemáticas; 
 usar representações para modelar, interpretar e analisar situações matemáticas e 
não matemáticas, incluindo fenómenos naturais ou sociais.  
(ME, 2007, p. 5) 
 
Em síntese, o referido Programa advoga que o conhecimento e compreensão dos diversos 
tipos de representações e a capacidade da sua utilização em contextos distintos, bem como 
de seleção da representação mais apropriada a esses contextos, são imprescindíveis para os 
alunos na aprendizagem dos conceitos matemáticos. 
 
A capacidade de lidar com as várias formas de representação de uma função (enunciados 
verbais, numérica, gráfica, simbólica), bem como a capacidade de durante a resolução de 
problemas ou modelação de situações em contexto real, transitar entre essas diversas 
formas de representação e de escolher a representação mais adequada a cada situação são 
fundamentais para a compreensão do conceito de função (Abrantes et al., 1999; Ponte et 
al., 2009a). Idênticas são as orientações defendidas pelo NCTM (2007). De acordo com os 
autores deste documento, os alunos devem ser capazes de compreender as relações entre as 
diversas formas de representar uma função e de saber escolher qual a representação mais 
adequada, avaliando as vantagens e as desvantagens de cada uma delas, tendo em conta o 
objetivo da tarefa com que são confrontados. Referem ainda que os alunos desenvolvem 
um conhecimento mais profundo do conceito de função à medida que trabalham com as 
diferentes representações de uma função.  
 
De acordo com o PMEB (ME, 2007), para além dos temas matemáticos segundo os quais 
este se estrutura, existe a necessidade de se indicarem três capacidades transversais a toda a 
aprendizagem da Matemática. Tais capacidades são o Raciocínio matemático, a Resolução 
de problemas e a Comunicação matemática, devendo essas capacidades obter uma 
permanente atenção no ensino. 
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A Resolução de problemas é tida como uma capacidade matemática basilar, na medida em 
que se considera que os alunos devem ganhar desenvoltura a lidar com problemas da área 
da Matemática, de outras áreas do saber e relacionados com situações do seu quotidiano. A 
importância desta capacidade não se deve apenas ao facto desta constituir um objetivo de 
aprendizagem por si só, mas também por ser uma “actividade fundamental à aprendizagem 
de vários conceitos, representações e procedimentos matemáticos” (p.8). Nesta linha de 
pensamento, os alunos devem ser capazes de resolver e formular problemas em contextos 
matemáticos e não matemáticos; analisar diferentes estratégias de resolução de problemas 
e aplicá-las; refletir sobre os efeitos de alterações no enunciado de um problema. 
 
Outra capacidade fundamental é o Raciocínio matemático. Este engloba primeiramente a 
formulação e teste de conjeturas e a sua demonstração, numa etapa mais avançada. Abarca 
de igual forma “a construção de cadeias argumentativas que começam pela simples 
justificação de passos e operações na resolução de uma tarefa e evoluem progressivamente 
para argumentações mais complexas, recorrendo à linguagem dos Números, da Álgebra e 
da Geometria” (p.8). Neste sentido, os alunos devem ser capazes de perceber o que é uma 
generalização, assim como, compreender o que é um caso particular e um contraexemplo; 
devem saber as diferenças entre o raciocínio indutivo e o dedutivo; devem identificar 
métodos de demonstração distintos, tratando-se este de um objetivo de fim de ciclo. 
 
Por último, surge a capacidade de Comunicação matemática, à qual o Programa dedica 
especial atenção. A Comunicação matemática engloba as dimensões da oralidade e da 
escrita, abarcando, de igual modo, o domínio gradual da “linguagem simbólica própria da 
matemática” (p.8). O desenvolvimento desta capacidade é tido como um objetivo essencial 
e o proporcionar de momentos de comunicação apropriados é encarado como um aspeto 
fundamental no trabalho que se efetua em ambiente de sala de aula. Ao expressarem as 
suas ideias, ao interpretarem e compreenderem as ideias que lhes são expostas, ao 
participarem de modo construtivo nas discussões que se geram em sala de aula sobre 
ideias, processos e resultados matemáticos, os alunos estão a desenvolver a capacidade de 
comunicação matemática.  
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1.2.2. Aprendizagem das funções através do estudo de sequências 
 
Um trajeto possível para preparar a aprendizagem do conceito de função é o estudo de 
relações funcionais, emergente da exploração de sequências, mais concretamente da 
descoberta de padrões em sequências e generalização dos mesmos. Foi esta a estratégia 
adotada na planificação da unidade de ensino Sequências e Regularidades & Funções. 
Assim sendo, de seguida pretende-se explicitar de que modo o estudo prévio de situações 
que envolvem relações funcionais, emergente da exploração de sequências, promove a 
aprendizagem do conceito de função. 
 
Começa-se por esclarecer o significado de padrão e de sequência no contexto deste 
trabalho. Frequentemente, o termo padrão é confundido com o de sequência. No entanto, 
existem sequências que não apresentam qualquer tipo de padrão, sendo fundamental fazer 
a distinção entre estes dois termos (Pimentel & Vale, 2012). 
 
Os padrões surgem de diversas formas no nosso quotidiano, em objetos de decoração (tais 
como, peças de arte; papéis de parede), na natureza, na música, na poesia. Reconhecem-se 
também padrões na área da Matemática e noutras áreas do conhecimento (Vale, Palhares, 
Cabrita & Borralho, 2006). Neste sentido, os autores referem que “o conceito de padrão 
tem-se revelado bastante fluído, com definições muito díspares, consoante a utilização que 
é pretendida” (p.195).  
 
Restringindo-nos à área da Matemática, Smith (2003, p.137) refere que a Matemática é 
frequentemente designada por “ “ciência dos padrões” ”. Deste modo, os padrões são 
considerados “como uma qualidade que define a Matemática mais do que como um tópico 
que a integra”. Do exposto, depreende-se que os padrões são um tema transversal a 
diversos ramos da Matemática. É precisamente este caráter transversal que dificulta a 
definição de padrão. Nesta linha de pensamento, o autor menciona que na literatura, 
respeitante à área da Matemática, o termo padrão não se encontra bem definido, nem se 
encontra na história da Matemática informações sobre a sua evolução. O facto de não 
existir uma definição consensual de padrão pode ser contornado, de acordo com o autor, 
colocando-se a seguinte questão, “o que caracteriza um padrão”?. Para Smith (2003), um 
padrão pode ser caraterizado através das componentes de mudança, repetição ou extensão; 
consideradas como centrais na ideia de padrão. Deste modo, de acordo com o autor, é 
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possível identificar um padrão em situações que se vê ou imagina a possibilidade de 
repetição ou extensão. 
 
Efetivamente esta ideia é partilhada por Pimentel e Vale (2012), ao mencionarem que, no 
domínio da educação Matemática, o termo padrão tem-se revelado de certo modo vago, 
devido à sua transversalidade. As autoras referem que apesar de aparentemente se conhecer 
o significado do termo padrão, usualmente este é utilizado e referido sem uma definição. 
Na procura de uma definição para o termo padrão no âmbito da Matemática, Vale e 
Pimentel (2012) referem que, no seu entendimento, padrão tem o mesmo significado que 
regularidade. E sugerem a seguinte definição para padrão ou regularidade: “padrão ou 
regularidade é uma relação discernível, apreendida de modo pessoal, num arranjo de 
qualquer natureza, através de um processo mental que pode ser partilhado, e que 
corresponde a uma estrutura traduzível por uma lei matemática” (p. 33). Esta foi a 
definição de padrão adotada neste trabalho.  
 
Quanto ao termo sequência, neste trabalho, é encarado como uma correspondência unívoca 
estabelecida entre o conjunto dos números naturais ou um seu subconjunto finito do tipo 
{1,2,3,4, … 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ e um conjunto de objetos de qualquer natureza (Ponte et al., 2009a; 
Vale & Pimentel, 2013). No âmbito deste trabalho, consideraram-se as sequências que têm 
subjacente um padrão ou regularidade que traduz a sua estrutura, a qual pode ser traduzida 
por uma lei matemática. 
 
De acordo com Barbosa et al. (2011), no ensino da Matemática apela-se ao estudo de 
padrões porque as atividades que envolvem a exploração de padrões visam permitir que os 
alunos se envolvam nas suas aprendizagens e/ou facultar experiências de aprendizagem 
significativas para esses alunos, proporcionando-lhes um ambiente que se conecte com a 
sua realidade e experiências. Na verdade, estas atividades matemáticas baseadas na procura 
de padrões são muito poderosas porque apoiam “a aprendizagem dos estudantes para 
descobrirem relações, encontrarem conexões, fazerem conjeturas, previsões e também 
generalizações” (p. 9). As autoras referem ainda que transversalmente ao desenvolvimento 
de conceitos matemáticos, as atividades matemáticas que englobam a exploração de 
padrões permitem preparar os alunos para aprendizagens subsequentes, desenvolvem 
também a sua capacidade de resolução de problemas, de comunicação e de representação. 
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No âmbito do ensino da Matemática, surgem diversos tipos de padrões, nomeadamente os 
padrões de repetição e de crescimento, mas também aqueles cuja exploração permite a 
generalização de propriedades numéricas ou geométricas (Barbosa et al., 2011). No 
contexto deste estudo, o trabalho em ambiente de sala de aula desenvolveu-se através da 
exploração de sequências que apresentam padrões de crescimento. De acordo com Barbosa 
et al. (2011), num padrão de crescimento “cada termo muda de forma previsível em relação 
ao anterior” (p.24). Também se clarifica o significado de padrão de repetição, uma vez que 
são estes os dois tipos de padrões identificados nas sequências estudadas no âmbito do 
tópico Sequências e Regularidades. Segundo Barbosa et al. (2011), “um padrão de 
repetição é um padrão no qual há um motivo identificável que se repete de forma cíclica 
indefinidamente” (p.20). 
 
As sequências
1
 estudadas no âmbito do tópico Sequências e Regularidades, classificam-se 
em sequências repetitivas e sequências crescentes, consoante apresentam um padrão de 
repetição ou de crescimento, respetivamente. Segundo Ponte et al. (2009a), “numa 
sequência repetitiva há uma unidade (composta por diversos elementos ou termos) que se 
repete ciclicamente” (p.41) e uma sequência crescente é “constituída por elementos ou 
termos diferentes. Cada termo na sequência depende do termo anterior e da sua posição na 
sequência, que designamos por ordem do termo” (p.42). Ainda de acordo com os autores, 
as sequências crescentes podem subdividir-se em sequências numéricas crescentes e em 
sequências pictóricas crescentes. Numa sequência numérica crescente, o conjunto dos 
termos é constituído por números e numa sequência pictórica crescente, o conjunto dos 
termos é constituído por figuras.  
 
Na abordagem inicial ao estudo do tópico Sequências e Regularidades é recomendado que 
se comece a explorar padrões em sequências figurativas
2
 crescentes (Barbosa et al., 2011; 
Vale & Pimentel, 2012). A uma sequência figurativa crescente está sempre associada uma 
sequência numérica crescente. Em cada posição da sequência figurativa crescente existe 
uma figura. Para se obter a sequência numérica crescente que lhe corresponde basta a cada 
                                                          
1
 Neste trabalho utiliza-se o termo “sequência crescente” em vez de “padrão de crescimento” (de acordo com 
a nomenclatura usada no PMEB (ME, 2007)). Efetivamente todas as sequências trabalhadas ao longo deste 
estudo apresentam um padrão de crescimento. No entanto, respeita-se a terminologia original utilizada por 
cada um dos autores apresentados. 
2
 Optou-se por utilizar a nomenclatura das autoras em vez do termo “pictóricas”, no entanto a nomenclatura 
utilizada neste trabalho é sequências pictóricas crescentes. 
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ordem dessa sequência numérica crescente fazer corresponder um número – que representa 
algum aspeto quantificável da figura que se encontra nessa posição. Segundo Barbosa et al. 
(2011) e Vale e Pimentel (2012) o trabalho com sequências figurativas crescentes assume 
um papel de extrema importância na generalização algébrica do padrão que lhe está 
subjacente, ou seja, na generalização da expressão algébrica que representa o termo geral 
da sequência numérica crescente que lhe está associada. Efetivamente, a análise e 
compreensão da estrutura da sequência figurativa crescente permite que os alunos 
compreendam a origem e o significado desse termo geral e, possibilita ainda, a construção 
de um argumento convincente que justifica e valida essa generalização (Barbosa et al., 
2011; Vale & Pimentel, 2012). Na verdade,  
 
o padrão numérico inicial é enriquecido com o contexto visual que lhe dá 
significado, permitindo uma compreensão mais profunda das relações em jogo 
através da regra de consistência entre dois tipos diferentes de representação, o 
numérico e o figurativo. Esta compreensão ajuda a explicar e a justificar de modo 
informal a generalização feita, apoiada num contexto que dá sentido aos números. 
 
(Vale & Pimentel, 2012, p.38) 
 
Um principal objetivo deste trabalho, no âmbito do tópico Sequências e Regularidades, era 
proporcionar atividades aos alunos que permitissem a procura de padrões em sequências de 
crescimento com vista à posterior generalização dos mesmos. Tendo em consideração o 
que foi dito anteriormente, o trabalho realizado com os alunos envolveu, na sua grande 
parte, o processo de descoberta e generalização do termo geral de uma sequência numérica 
crescente associada a uma sequência pictórica de crescimento (Barbosa et al., 2011). 
 
Na ótica de Blanton (2008), embora existam diversos tipos de relações entre variáveis, as 
relações funcionais assumem um papel de destaque porque refletem um tipo particular de 
correspondência entre duas variáveis – a correspondência unívoca. Estas podem ser 
representadas de diversas formas (através da linguagem natural, numérica, gráfica, 
simbólica). Do estudo de relações funcionais emerge o processo de construir, descrever e 
raciocinar sobre funções (Blanton, 2008). Neste sentido, a autora defende que o estudo de 
relações funcionais, previamente à introdução formal do conceito de função, pode preparar 
a sua aprendizagem; uma vez que promove e faculta o desenvolvimento do pensamento 
funcional.  
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Também Smith (2008) refere que para preparar a aprendizagem do conceito de função é 
fundamental criar várias  situações-problema que permitam o estudo de relações entre duas 
quantidades que variam. De acordo com o autor, quando o aluno explora uma atividade 
desta natureza e presta a sua atenção nas quantidades que variam focando-se, numa fase 
seguinte, na relação existente entre essas quantidades, começa a pensar funcionalmente e, 
deste modo, ainda que intuitivamente, está a construir as bases para uma compreensão 
mais profunda do conceito de função. Driscoll (1999) defende igualmente que a 
compreensão do conceito de função requer ao aluno a capacidade de analisar e extrair 
informação a partir de um conjunto de dados, construir tabelas com base nos mesmos, 
conjeturar uma relação funcional entre as variáveis em jogo e, por fim, verificar a validade 
dessa conjetura. De acordo com Star, Eisenmann, e Smith (2000), as relações funcionais 
especificam o modo como uma mudança numa das quantidades se relaciona com a 
mudança na outra quantidade; são portanto relações que têm subjacente a noção de função. 
Para Star, Eisenmann, e Smith (2000), quando “ os símbolos são utilizados para representar 
variáveis no âmbito do estudo de relações funcionais, representam variáveis verdadeiras: 
números que variam ao longo de um certo domínio numérico” (p.3-4).  
 
São diversos os autores que defendem que a aprendizagem de relações funcionais pode ser 
promovida através de atividades que envolvam a exploração de padrões. Estas atividades 
são consideradas ferramentas por excelência para preparar a construção e aprendizagem do 
conceito de função. Pois, por um lado, permitem que os alunos compreendam a relação de 
dependência entre quantidades, desenvolvendo as noções de variável, correspondência e 
variação. Por outro lado, permitem que os alunos expressem generalizações (relação 
funcional que permite relacionar um termo do padrão com a sua posição no padrão) através 
de diferentes modos de representação, contribuindo para a compreensão da linguagem 
algébrica (Abrantes et al., 1999; Barbosa et al., 2011; Blanton, 2008; Blanton & Kaput, 
2005; Kaput, 1999; NCTM, 2001, 2007). 
 
De acordo com Ponte et al. (2009b), os tópicos matemáticos Sequências e Regularidades, 
Funções e Equações estão interligados, uma vez que as sequências são funções de variável 
natural e as equações são uma das maneiras possíveis de representar relações funcionais. 
Neste sentido, consideram que “do ponto de vista didático existe toda a vantagem em 
trabalhar estes tópicos de modo relacionado” (p.3). Ainda na perspetiva destes autores, as 
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atividades com sequências implicam a procura de padrões ou regularidades nas mesmas. 
Desta forma, o trabalho com sequências é considerado “um excelente veículo para 
promover o pensamento sobre variáveis e funções” (p.4). Permitindo ainda que os alunos 
desenvolvam a capacidade de expressar generalizações e de fazer representações. Na 
mesma linha de pensamento, Barbosa et al. (2011, p.39) mencionam que o reconhecimento 
de padrões “em sequências, e a generalização, através de regras que os próprios alunos 
podem formular, recorrendo à simbologia” proporciona aos alunos a primeira oportunidade 
para a utilização de variáveis e para trabalharem implicitamente com o conceito de função.  
 
Na ótica de English e Warren (1998), “as variáveis são uma ferramenta fundamental para 
expressar generalizações” (p.166). Deste modo, sugerem que a utilização de tarefas que 
envolvam o estudo de padrões pode ser um caminho a seguir quando se pretende introduzir 
o conceito de variável, uma vez que tais tarefas encorajam os alunos a generalizar verbal e 
simbolicamente regras que lhes permitam descrever o padrão. Nesta linha de pensamento, 
os autores referem que o estudo de padrões pode facilitar a compreensão do conceito de 
variável.  
 
A respeito da noção de variável, Lee e Freiman (2006) referem que durante o processo de 
generalização do padrão, ou seja, durante a descoberta de uma expressão algébrica que 
expressa a relação entre o termo do padrão e a sua posição, desenvolve-se a noção de 
variável, na medida em que o número de posição é uma variável - qualquer número do 
conjunto dos números naturais. Para os autores, durante este processo, constroem-se 
igualmente as bases para o estudo de relações funcionais e funções. Após a representação 
dessa relação em linguagem algébrica e fazendo-se uso da mesma para dar resposta a 
perguntas do género: Em que posição do padrão se encontra determinado termo? - dá-se 
início ao trabalho com equações.  
 
Lee e Freiman (2006) referem que os resultados de uma investigação realizada por Lee e 
Wheeler (1997), no âmbito da temática dos padrões de crescimento pictóricos revelaram, 
que os alunos que participaram nesse estudo (turma do 10.º ano de escolaridade), apesar de 
conseguirem encontrar a expressão algébrica que representa o termo geral com alguma 
rapidez, não lhe conseguem atribuir um significado. De acordo com os autores, nenhum 
dos 354 alunos utilizou o termo geral para validar as suas conjeturas, a letra 𝑛 para esses 
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alunos representava um “número “muito grande”” (p.429). Lee e Freiman (2006) 
mencionam ainda, que quando foi pedido aos alunos que indicassem o número de 
elementos que constituía uma figura de uma ordem distante, estes referiram que teriam de 
desenhar a figura. Segundo os autores, para aqueles alunos, o termo geral só se aplicava à 
n-ésima figura, não a uma figura específica e muito menos ao primeiro, segundo ou 
quinquagésimo sétimo termo.  
 
O NCTM (2001) refere que a procura de padrões promove o estudo sobre variáveis e 
funções, na medida em que proporciona uma conexão natural entre o conceito de padrão e 
os conceitos de variável e função. Uma vez que a generalização de um padrão é uma 
representação de uma função, as relações funcionais que surgem em tarefas de exploração 
de padrões podem ser expressas por símbolos, tabelas e por palavras. Deste modo, este tipo 
de tarefas proporciona aos alunos a oportunidade de fazerem conexões entre estas 
diferentes formas de representação, sendo este aspeto fundamental para o desenvolvimento 
da compreensão do conceito de função. 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
                                    Figura 1.1: Sequência de crescimento pictórica 
 
Tendo em conta a sequência pictórica apresentada na Figura 1.1, e visando generalizar a 
relação funcional que permite descobrir o número total de bolas existente em cada posição 
da sequência pictórica, segundo Blanton (2008) pode-se, em primeiro lugar, descrever o 
modo como valores concretos das duas variáveis (ordem do termo e número total de bolas) 
variam em relação uma à outra. Estas duas variáveis estão relacionadas por uma função, 
porque a cada ordem corresponde um e um só número total de bolas.  
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De acordo, com a autora, é usual construir-se uma tabela que representa a correspondência 
entre alguns valores concretos dessas duas variáveis (considere-se uma tabela vertical, na 
primeira coluna representa-se alguns valores assumidos pela variável que representa as 
ordens dos termos da sequência – variável independente e na segunda coluna representa-se 
os valores correspondentes assumidos pela variável número total de bolas – variável 
dependente). Na extração da informação da tabela, professores e alunos podem utilizar 
diferentes estratégias – a estratégia recursiva, estratégia da covariação das variáveis, 
estratégia da relação de correspondência entre variáveis.  
 
Na estratégia recursiva, de acordo com Blanton (2008),  tem-se em consideração apenas a 
coluna da variável número total de bolas, sem a relacionar com a coluna da variável que 
representa as ordens dos termos da sequência. O padrão recursivo será representado da 
seguinte forma “adicionar sempre dois”. Nesta estratégia, não se refere o modo como as 
duas variáveis estão relacionadas, para se determinar qualquer valor da variável 
dependente é necessário conhecer o valor anterior a esse. A autora refere, que por norma, 
esta é a primeira abordagem a ser explorada. Já na estratégia da covariação das variáveis, 
identifica-se que quando a variável número de posição sofre um incremento de uma 
unidade, a variável número total de bolas sofre um aumento de duas unidades, 
relacionando-se as duas variáveis. Nesta situação, analisa-se o modo como as variáveis 
variam uma em relação à outra, isto é, reconhece-se e compreende-se a covariação das 
variáveis. Por último, na estratégia da correspondência entre variáveis procede-se à análise 
horizontal entre colunas da tabela, o que permite descobrir a correspondência entre as 
variáveis. Nesta situação é necessário pensar na correspondência existente entre valores 
correspondentes das variáveis, com o intuito de compreender sobre que operação em um 
valor concreto do número de posição leva ao correspondente número de total de bolas. Esta 
estratégia conduz à identificação da relação funcional “o número total de bolas é o dobro 
do número da posição”, expressa em linguagem natural. Ao representar-se a variável 
número de posição pela letra 𝑛 e a variável número total de bolas pela letra 𝑡, podemos 
generalizar a relação funcional, em linguagem algébrica, do seguinte modo 𝑡 = 2 × 𝑛, 𝑛 ∈
ℕ. A estratégia da correspondência é muito vantajosa, na medida em que permite 
determinar, para qualquer valor da variável independente o correspondente valor da 
variável dependente.  
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Para Smith (2003) na procura da relação funcional, os alunos podem adotar uma de duas 
perspetivas. A perspetiva da covariação e a perspetiva da correspondência. Na perspetiva 
da correspondência, a ênfase é colocada na relação existente entre cada valor da variável 
independente e o valor da variável dependente que lhe está associado. Na perspetiva da 
Covariação, o foco incide sobre o modo como a variação dos valores de uma variável 
conduz à variação nos valores da outra variável. Para o autor a perspetiva da covariação é a 
mais utilizada pelos alunos nas primeiras atividades relacionadas com a identificação e 
explicitação da relação funcional.  
 
As estratégias utilizadas no âmbito da descoberta de relações funcionais em sequências 
podem ser: 
 
“locais”, indicando como passar de um termo para o termo seguinte (processo 
recursivo), ou “globais”, estabelecendo uma relação de natureza geral que descreve 
toda a regularidade (relação essa que pode ser representada por palavras ou por uma 
expressão algébrica – o termo geral). 
(Ponte et al., 2009b, p.4) 
 
Warren (2005) refere que a emergência do pensamento funcional através da procura de 
padrões em sequências de crescimento pictóricas ou numéricas implica que os alunos 
associem as variáveis dependente (termo do padrão) e independente (posição que cada 
termo ocupa no padrão), enquanto apenas a variável dependente é representada 
explicitamente. Segundo a autora, os alunos têm dificuldade a generalizar a relação 
funcional porque, recorrentemente, utilizam estratégias recursivas durante a descrição da 
generalização dessa relação funcional; ou seja, focam-se apenas no conjunto dos termos do 
padrão. Para ultrapassar esta dificuldade, a autora sugere que o professor promova 
discussões que permitam explicitar a relação existente entre o termo do padrão e a sua 
posição. 
 
Segundo Driscoll (1999), algumas generalizações provenientes da exploração de padrões 
não edificam a compreensão sobre relações funcionais, “no âmbito do pensamento 
algébrico, nem todas as generalizações constroem nos alunos a compreensão informal das 
relações funcionais. Algumas surgem de uma profunda familiaridade com cálculos e da 
capacidade de generalizar a partir de padrões percecionados em contextos numéricos” 
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(p.91). O autor refere que os alunos manifestam dificuldades a descrever os padrões e a 
justificar as suas generalizações. Os alunos veem padrões em relações funcionais de duas 
formas distintas. Muitos alunos veem e descrevem os padrões recursivamente, 
relacionando termos consecutivos. Outros descrevem essas relações relacionando a 
variável independente com a variável dependente. É importante que os alunos vejam e 
relacionem as relações funcionais emergentes do estudo dos padrões de ambas as formas. 
No entanto, refere que os alunos apresentam dificuldades a transitar de uma abordagem 
recursiva para uma abordagem funcional. Para ajudar os alunos a transitarem de uma 
descrição recursiva para uma funcional, os professores podem tirar proveito do 
entendimento da relação recursiva e utilizar tabelas para construir a relação funcional.  
 
Nesta linha de pensamento, Driscoll (1999) recomenda que se construa primeiramente uma 
tabela que relacione as variáveis com as quais se está a trabalhar (no contexto de padrões 
de crescimento pictóricos, que se relacione a variável número de posição (primeira coluna) 
com a variável que representa algum aspeto quantificável do padrão pictórico (segunda 
coluna)). Para além destas duas colunas habituais, o autor sugere a criação de duas colunas 
adicionais. Deste modo, numa terceira coluna coloca-se a expressão numérica que traduz 
cada um dos valores numéricos apresentados na segunda coluna e que representa um 
quantificável de cada termo do padrão pictórico. A quarta coluna expõe a simplificação das 
expressões numéricas existentes na coluna anterior. A vantagem da utilização desta nova 
tabela é permitir a ligação entre as expressões da quarta coluna com a variável 
independente apresentada na primeira coluna, com o intuito de se identificar o que varia e 
o que se mantém constante de acordo com o número de posição do padrão. 
 
Com o intuito de facilitar a aprendizagem da generalização da relação funcional existente 
entre os termos de uma sequência e a posição que estes ocupam na mesma, Barbosa et al. 
(2011) e Vale e Pimentel (2010) sugerem que primeiramente se promovam tarefas de 
contagens visuais (reconhecimento de padrões em várias disposições de modo a facilitar a 
contagem; as contagens visuais visam proporcionar experiências em decompor uma dada 
figura de diferentes modos com o objetivo de se contabilizar o número de elementos que a 
constitui, indicando-se esses modos de decomposição, bem como o número total de 
elementos da mesma através de expressões numéricas). Numa fase seguinte, com o intuito 
de se apreender a referida relação funcional, numa etapa inicial do estudo de sequências, 
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propõem que se privilegie a procura de padrões em sequências de crescimento figurativas, 
por forma a facilitar a compreensão da estrutura da sequência e sua descrição, colocando 
assim em prática as estratégias de contagem desenvolvidas anteriormente. Referem 
também, entre outros aspetos, que consideram facilitar a aprendizagem da generalização da 
relação funcional, que se deve proceder à identificação do número de posição de cada 
figura da sequência; à utilização de uma tabela para se organizar os dados referentes à 
sequência; ao registo na tabela, para cada figura, da expressão numérica correspondente ao 
modo de decompor cada figura e não apenas do número total de elementos que constitui 
cada figura, porque esta situação “conduziria a uma abordagem puramente numérica” 
(Vale & Pimentel, 2010, p.35) o que dificulta o processo de generalização distante. Por 
último, propõem a análise conjunta da decomposição das figuras e das respetivas 
expressões numéricas, com objetivo de se descobrir quais as partes que se mantêm iguais e 
as que variam, de acordo com a posição que cada figura ocupa na sequência. 
 
English e Warren (1998) realizaram uma investigação, tendo como participantes 430 
alunos oriundos da Austrália, com idades compreendidas entre os 12 e os 15 anos. Esta 
investigação tinha por base a exploração de padrões lineares pictóricos e numéricos, sendo 
estes últimos representados na forma tabular. Os participantes do estudo, segundo as 
autoras, tinham pouca experiência na resolução de atividades que envolvem a exploração 
de padrões. Os padrões lineares explorados neste estudo conduziram a expressões 
algébricas do tipo: 𝑥 + 𝑐, 𝑎𝑥, 𝑎𝑥 + 𝑐, 𝑎𝑥 − 𝑐.  
 
No que diz respeito aos padrões pictóricos ou numéricos cuja expressão geral é do tipo 
𝑥 + 𝑐 e 𝑎𝑥, os alunos conseguiram continuar os padrões e indicar termos, inclusive quando 
se tratava de termos de ordem distante. No entanto, já revelaram dificuldades quando 
tinham de realizar as mesmas atividades mas em padrões cuja expressão geral era 𝑎𝑥 + 𝑐 e 
𝑎𝑥 − 𝑐. A maior dificuldade sentida pelos alunos, de acordo com as autoras, manifestou-se 
durante o processo de generalização de um padrão, especialmente quando era requerida a 
expressão algébrica que generaliza o padrão. No que diz respeito aos padrões cuja 
expressão geral era 𝑎𝑥 + 𝑐 e 𝑎𝑥 − 𝑐, apenas um número inferior a 25% dos alunos foi 
capaz de expressar as suas generalizações através da linguagem algébrica. Esta dificuldade 
persistiu, mesmo no que se refere aos padrões considerados pelas autoras como mais 
simples, nomeadamente aqueles cuja expressão geral é do tipo 𝑥 + 𝑐 e 𝑎𝑥. Efetivamente, 
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neste tipo de padrões, somente 50% dos alunos foi capaz de formalizar as suas 
generalizações no que diz respeito aos padrões numéricos. No que concerne aos padrões 
pictóricos, essa percentagem foi inferior a 40 %.  
 
English e Warren (1998) identificaram três estratégias, utilizadas pelos alunos, para 
formalizarem as suas generalizações, nomeadamente a “estratégia de razão”, “estratégia 
aditiva” e “procura de relação funcional”. As autoras consideram que as dificuldades 
manifestadas pelos alunos tiveram a sua origem no uso de estratégias inapropriadas para a 
descoberta da expressão geral que traduz a estrutura do padrão.  
 
Segundo English e Warren (1998), alguns alunos utilizaram a “estratégia de razão” e 
estabelecem a sua generalização com base numa única figura do padrão pictórico ou num 
único par ordenado (padrão numérico). Nesta situação, os alunos assumem implicitamente 
a existência de uma relação de proporcionalidade direta (por exemplo, no caso dos padrões 
pictóricos, concluem que na trigésima posição existem 100 elementos, porque na terceira 
posição existem 10 elementos). Esta estratégia revela-se correta apenas para padrões cuja 
expressão geral é 𝑎𝑥. Ainda assim, só é indicada uma expressão numérica que representa 
um único termo (número) do padrão pictórico ou numérico.  
 
Outros alunos utilizaram a “estratégia aditiva”, que reflete uma abordagem recursiva. 
Neste caso, analisam valores consecutivos da variável dependente do padrão numérico (ou 
figuras consecutivas do padrão pictórico) e constatam que, de termo para termo do padrão 
numérico (ou de figura para figura - contabilizando o número de elementos que constitui 
cada figura), a diferença entre termos consecutivos é constante. Assim, indicam expressões 
numéricas que representam alguns termos do padrão pictórico (neste caso, a expressão 
numérica traduz o número de elementos que existe em cada figura) ou do padrão numérico. 
No entanto, não indicam uma expressão algébrica que formaliza a generalização do padrão.  
 
Por último, os alunos que utilizaram a estratégia “procura de relação funcional”, 
identificam a função que a cada ordem faz corresponder o número de elementos necessário 
para formar cada figura (padrões pictóricos) ou a função que a cada valor da variável 
independente faz corresponder o valor da variável dependente (padrões numéricos). Neste 
caso, indicam uma expressão algébrica que expressa a generalização do padrão.  
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Este estudo permitiu a English e Warren (1998) verificar que os alunos revelam mais 
facilidade em formalizar as suas generalizações em linguagem natural do que em 
linguagem simbólica. No entanto, quando a generalização do padrão conduz a expressões 
algébricas do tipo 𝑎𝑥 + 𝑐 e 𝑎𝑥 − 𝑐, os alunos utilizam a estratégia recursiva para verbalizar 
as suas generalizações e indicam expressões numéricas para as expressar simbolicamente 
(não generalizam o padrão através de uma expressão algébrica). Os alunos consideram ser 
mais fácil generalizar padrões numéricos do que padrões pictóricos, quer em linguagem 
natural, quer em linguagem simbólica, o que se revelou ser, segundo as autoras, um 
resultado surpreendente. 
 
De modo a certificar-se de que os alunos possuem determinados pré-requisitos e 
conhecimentos fundamentais à aprendizagem de conceitos algébricos, necessários à 
exploração de tarefas que envolvem padrões, English e Warren (1999) recomendam que o 
professor: 
  
(i) proporcione experiências em verbalizar relações numéricas e compare estas 
relações com a representação algébrica – As autoras referem que os alunos têm mais 
facilidade em expressar a generalização em linguagem verbal do que simbolicamente. No 
entanto, algumas expressões verbais não se representam rapidamente em expressões 
algébricas. Assim, antes dos alunos explorarem tarefas relativas a padrões, recomendam 
que tenham oportunidade de descrever relações numéricas de diversas formas, em 
linguagem natural e de relacionar essas diferentes formas com a correta notação simbólica. 
A exemplo disto, os alunos deverão ser capazes de compreender que “dois grupos de três”, 
“somar três a ele próprio” e “multiplicar dois por três” podem ser expressas 
simbolicamente por 2× 3;  
 
(ii) ajude os alunos a progredir de uma abordagem recursiva para uma abordagem 
explícita – As autoras afirmam que os alunos geralmente são capazes de reconhecer a 
estrutura recursiva do padrão, mas, frequentemente, revelam dificuldades em ver para além 
desse reconhecimento. Assim que os alunos encontram essa estratégia mostram-se 
relutantes em descobrir a relação funcional. Para contornarem esta situação e progredirem 
de uma abordagem recursiva para uma abordagem explícita, os alunos devem ser capazes 
de estabelecer uma ligação entre a estratégia aditiva e a estratégia multiplicativa;  
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(iii) proporcione experiências em completar padrões e em detetar padrões nos 
padrões – As autoras referem que a maioria dos alunos sente dificuldades em entender a 
noção de equivalência de expressões algébricas através desta abordagem, uma vez que não 
conseguem percecionar que um padrão pode ser continuado de diversas formas. Para tal, é 
requerido aos alunos competências que lhes permitam decompor cada uma das figuras do 
padrão em partes que se repetem, bem como a capacidade de percecionar padrões dentro 
de padrões;  
 
(iv) proporcione experiências adicionais na simples manipulação de expressões 
algébricas – Ainda que os alunos sejam capazes de percecionar o padrão de diversas 
formas, produzindo diferentes expressões algébricas, alguns não conseguem, no entanto, 
vê-las como expressões equivalentes. Tal deve-se ao facto de, previamente, os alunos não 
terem tido qualquer contacto com a simplificação de expressões algébricas. Deste modo, as 
autoras sugerem que os professores proporcionem aos alunos situações simples que 
envolvam a manipulação de expressões algébricas;  
 
(v) relacione expressões algébricas com contextos concretos – Uma das limitações dos 
padrões pictóricos é que apenas números inteiros positivos podem ser atribuídos à variável 
que representa as ordens dos termos, de outro modo criavam-se situações que envolveriam 
padrões irrealistas. No entanto, de acordo com as autoras, esta limitação pode transformar-
se numa arma poderosa, uma vez que os alunos podem perceber que apenas alguns valores 
podem representar a variável, na medida em que os alunos frequentemente não fazem 
ligação entre o trabalho algébrico e o contexto do problema; 
 
(vi) equilibre o uso de padrões visuais e de tabelas de dados – As tabelas podem ser 
restritivas à generalização e exploração da noção de expressões equivalentes, 
especialmente quando os alunos convertem os dados do padrão pictórico em tabelas, com 
vista a alcançar essa generalização. Assim, sugerem que, aquando do processo de 
generalização, os alunos sejam incentivados a construírem uma tabela tendo em conta o 
modo como percecionam o padrão pictórico, estabelecendo assim uma articulação entre 
ambos.  
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1.3. Enfoque Ontossemiótico do Conhecimento e do Ensino da 
Matemática  
 
Neste estudo, recorre-se ao modelo teórico – Enfoque Ontossemiótico do Conhecimento 
Matemático e do Ensino da Matemática para avaliar a adequação didática da unidade de 
ensino implementada. Deste modo, nesta subsecção é apresentada uma breve explanação 
de algumas noções teóricas que constituem o referido enfoque. 
 
O Enfoque Ontossemiótico, segundo Godino (2011), é um modelo teórico que visa 
articular distintos pontos de vista e noções teóricas sobre o conhecimento matemático, o 
seu ensino e a sua aprendizagem; que emergiu no seio da Didática da Matemática - 
disciplina que, segundo Godino, Font e Wilhelmi (2008) “deve assumir a responsabilidade 
de elaborar e sistematizar conhecimentos úteis para descrever, conceber, implementar e 
avaliar processos de ensino e aprendizagem” (p. 26).  
 
As noções teóricas subjacentes a este modelo devem ser encaradas, na ótica de Godino 
(2009), como instrumentos fundamentais à análise e reflexão sobre o processo de ensino e 
aprendizagem, permitindo também aos professores a investigação das suas práticas. Ainda 
de acordo com este autor, a análise didática de um processo de ensino e aprendizagem deve 
ser realizada tendo em conta diversas facetas: 
 
1. Epistémica: Conhecimentos matemáticos relativos ao contexto institucional em 
que se realiza o processo de estudo e a distribuição no tempo dos diversos 
componentes do conteúdo (problemas, linguagens, procedimentos, definições, 
propriedades, argumentos). 
2. Cognitiva: Conhecimentos pessoais dos alunos e progressão das aprendizagens. 
3. Afetiva: Estados afetivos (atitudes, emoções, crenças, valores) de cada aluno 
em relação aos objetos matemáticos e ao processo de estudo seguido. 
4. Mediacional: Recursos tecnológicos e atribuição do tempo às diferentes ações e 
processos. 
5. Interacional: Padrões de interação entre o professor e os alunos, a sua 
sequenciação orientada para a fixação e negociação dos significados. 
6. Ecológica: Sistema de relações com o ambiente social, político, económico, … 
que suporta e condiciona o processo de estudo. 
(Godino, 2009, p. 21) 
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Cada uma destas facetas deve ser ainda analisada segundo diversos níveis, dependendo da 
informação necessária à tomada de decisões sobre o processo de ensino e aprendizagem. 
Os vários níveis de análise são: 
 
1. Práticas matemáticas e didáticas. Descrição das ações realizadas para resolver 
as tarefas matemáticas propostas para contextualizar os conteúdos e promover a 
aprendizagem. Também se descrevem as linhas gerais de atuação do docente e 
discentes. 
2. Configurações de objetos e processos (matemáticos e didáticos). Descrição de 
objetos e processos matemáticos que intervêm na realização das práticas, assim 
como os que emergem delas. A finalidade deste nível é descrever a 
complexidade de objetos e significados das práticas matemáticas e didáticas 
como fator explicativo dos conflitos na sua realização e da progressão da 
aprendizagem. 
3. Normas e metanormas. Identificação do conjunto de regras, hábitos, normas que 
condicionam um processo de estudo e afetam cada faceta e as suas interações. 
4. Adequação: identificação de potenciais melhorias do processo de estudo que 
aumentem a adequação didática. 
(Godino, 2009, pp. 21-22) 
 
1.3.1. Objetos que intervêm e emergem do sistema de práticas 
 
Segundo Godino, Batanero e Font (2009), para que seja possível fazer uma análise mais 
refinada da atividade matemática, encarada como um conjunto de práticas matemáticas
3
 
que envolvem objetos matemáticos
4
, é necessário ter em conta seis tipos de objetos 
matemáticos: Linguagem; Situação-problema; Conceitos; Proposições; Procedimentos; 
Argumentos. 
 
De seguida, apresenta-se, de acordo com Godino et al. (2009, p. 7) a descrição dos seis 
objetos matemáticos anteriormente referidos. 
 
                                                          
3
 Entende-se por prática matemática “toda atuação ou expressão (verbal, gráfica, etc.) realizada por alguém 
para resolver problemas matemáticos, comunicar a outros a solução obtida, validá-la ou generalizá-la a outros 
contextos e problemas” (Godino et al., 2009, p. 4). 
 
4
 Entende-se por objeto matemático “qualquer entidade ou coisa à qual nos referimos, ou da qual falamos, 
seja real, imaginária ou de qualquer outro tipo, que intervém de alguma maneira na atividade matemática” 
(Godino et al., 2009, p. 11). 
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 A linguagem que engloba, por exemplo, termos, expressões, notações, gráficos 
nos seus diversos registos (isto é, escrito, oral, gestual) utiliza-se, por exemplo, 
para representar os dados de uma situação-problema, para representar objetos 
matemáticos, justificar procedimentos.  
 As situações-problema, que podem surgir, por exemplo, sob a forma de 
aplicações extra-matemáticas, exercícios, problemas - induzem a atividade 
matemática e delas emergem os objetos matemáticos.   
 Os conceitos-definição que são introduzidos por meio de definições ou 
descrições (por exemplo, reta, ponto, número, média, função), necessários à 
resolução da situação-problema.  
 As proposições que abarcam, por exemplo, enunciados sobre conceitos, são 
utilizados durante a resolução da situação-problema e permitem a conexão entre 
conceitos. 
 Os procedimentos que dizem respeito, por exemplo, aos algoritmos, operações, 
técnicas de cálculo, são utilizados aquando da resolução da situação-problema. 
 Os argumentos dizem respeito aos enunciados utilizados para validar ou explicar 
as proposições e procedimentos. 
 
Na ótica de Godino et al. (2009), os seis tipos de objetos matemáticos anteriormente 
descritos relacionam-se entre si dando origem a configurações, definidas como redes de 
objetos que intervêm e surgem dos sistemas de práticas e das relações que se geram entre 
os mesmos. Estas configurações classificam-se em epistémicas, quando se referem a redes 
de objetos institucionais, e em cognitivas, quando se referem a redes de objetos pessoais. 
No que diz respeito à categorização dos objetos associados aos sistemas de práticas, se os 
sistemas de práticas são partilhados por uma instituição, os objetos dizem-se institucionais; 
se estes sistemas de práticas são específicos de um indivíduo, os objetos dizem-se pessoais. 
Ainda de acordo com os autores, as situações-problema são a razão de ser da atividade 
matemática. Por sua vez, a linguagem representa várias entidades e serve de ferramenta 
para a ação; os argumentos legitimam os procedimentos e as proposições estabelecem 
relações entre os conceitos.  
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A figura seguinte apresenta a forma como os seis objetos se relacionam entre si formando 
configurações epistémicas.     
 
Figura 1.2: Componentes e relações numa configuração epistémica (Godino et al., 2009, 
p.7) 
1.3.2. Adequação didática  
 
A noção de adequação didática e suas dimensões foram incluídas neste modelo teórico 
como “ferramentas que permitem passar de uma didática descritiva-explicativa para uma 
didática normativa, isto é, uma didática que se orienta para a intervenção efetiva na aula” 
(Godino, 2011, p. 5). De facto, na análise de um processo de ensino e aprendizagem, a 
adequação didática permite uma avaliação do mesmo, facultando, simultaneamente, a 
identificação de melhorias a pôr em prática em futuras implementações.  
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A adequação didática de um processo de ensino é definida pelo autor como sendo “a 
articulação coerente e sistémica” (p.5) de seis dimensões, a saber, adequação epistémica, 
adequação cognitiva, adequação interacional, adequação mediacional, adequação afetiva e 
adequação ecológica. 
 
Godino (2011) refere que a tentativa de alcançar uma alta adequação didática durante um 
processo de ensino e aprendizagem é uma tarefa bastante complexa, uma vez que a 
definição de adequação didática envolve diversas dimensões, que por sua vez estão 
estruturadas em componentes distintas. Alerta-nos ainda para o facto das dimensões e das 
componentes não serem diretamente observáveis. Deste modo, apresenta um conjunto de 
indicadores empíricos que podem ajudar na análise e avaliação da adequação didática de 
experiências de ensino e aprendizagem na matemática. Nesta linha de pensamento, exibe-
se, de seguida, de acordo com Godino (2011), uma descrição de cada uma destas 
dimensões e dá-se a conhecer as suas componentes e alguns indicadores a ter em conta 
para potenciar uma alta adequação didática em cada dimensão. 
 
A adequação epistémica está relacionada com o “grau de representatividade dos 
significados institucionais implementados (ou pretendidos), relativamente ao significado 
de referência” (p. 5). O significado de referência diz respeito ao “nível educativo em que 
tem lugar o processo de estudo e deverá ser elaborado tendo em consideração os diversos 
tipos de problemas e contextos de uso do conteúdo do objeto de ensino, assim como as 
práticas operativas e discursivas requeridas” (p. 8).  
 
Com o intuito de potenciar uma alta adequação epistémica, o autor refere que é 
fundamental analisar e avaliar os processos de ensino e aprendizagem, tomando em 
consideração cinco componentes e respetivos indicadores: Situações-problema (deve-se 
propor aos alunos situações-problema contextualizadas e com diferentes graus de 
dificuldade. Estas devem ser passíveis de diferentes abordagens e de diferentes formas de 
representação, levando os alunos a conjeturar, interpretar, generalizar e justificar soluções); 
Linguagem (deve-se promover o uso de variados tipos de expressão matemática (verbal, 
gráfica, simbólica, etc.), bem como a tradução da informação apresentada de uma forma de 
expressão para outra, não descurando a devida adequação da linguagem ao nível de ensino 
dos alunos a que se dirige); Regras (aqui estão presentes as definições, proposições e 
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procedimentos. É essencial que haja clareza e adequação dos enunciados das definições e 
procedimentos ao nível de ensino a que se dirigem, assegurando que os enunciados e 
procedimentos fundamentais ao tema sejam apresentados, devendo ser propostas situações 
para a formulação e construção das regras); Argumentos (as explicações, análises e 
demonstrações requeridas para a execução das situações-problema devem ser adequadas ao 
nível de ensino; é igualmente importante proporcionar situações que promovam a 
capacidade de argumentação); Relações (deve haver uma relação e conexão significativa 
entre os objetos matemáticos postos em jogo - situações, linguagem, regras, argumentos). 
 
A adequação cognitiva diz respeito ao “grau em que os significados 
pretendidos/implementados estão na zona de desenvolvimento potencial dos alunos, assim 
como a proximidade destes significados pessoais atingidos aos significados 
pretendidos/implementados” (p.5). Segundo o autor, a aprendizagem implica que o aluno, 
através da sua participação na comunidade de práticas, se aproprie dos significados 
institucionais pretendidos e supõe um acompanhamento progressivo entre os significados 
prévios dos alunos e os significados institucionais planificados.  
 
Visando promover uma alta adequação cognitiva é essencial, segundo o autor, analisar e 
avaliar os processos de ensino e aprendizagem, de acordo com três componentes e 
respetivos indicadores: Conhecimentos Prévios (deve-se averiguar se os alunos possuem 
os conhecimentos prévios ao tema em estudo assim como se os conteúdos que se 
pretendem ensinar se podem alcançar); a Adaptação Curricular às diferentes 
Individualidades (devem ser incluídas atividades de ampliação e reforço, de modo a que 
todos os alunos alcancem o sucesso); e a Aprendizagem (os diferentes modos de avaliação 
devem revelar a apropriação dos conhecimentos pretendidos/implementados). Os 
resultados da avaliação devem ser utilizados para a tomada de decisões. 
 
A adequação interacional refere-se ao “grau em que os modos de interação permitem 
identificar e resolver conflitos de significado, favorecem a autonomia na aprendizagem e o 
desenvolvimento de competências comunicativas” (p.11).  
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Na perspetiva do autor, é necessário analisar e avaliar os processos de ensino e 
aprendizagem, tendo em conta quatro componentes e respetivos indicadores, com vista à 
promoção de uma alta adequação interacional: Interação professor-aluno – o professor 
realiza uma apresentação adequada do tema, sendo claro e organizado na sua exposição e 
dando ênfase aos conceitos principais do tema; identifica e resolve os conflitos dos alunos, 
verificando, por exemplo, se estes colocam questões e dão respostas adequadas; procura 
chegar a um consenso com base no melhor argumento; consegue captar a atenção dos 
alunos fazendo uso de diferentes recursos retóricos; facilita a inclusão dos alunos no 
processo de ensino e aprendizagem; Interação entre alunos – favorece-se o diálogo e a 
comunicação entre alunos, fomentando a discussão em grande grupo, visando a 
justificação e validação das suas afirmações, conjeturas e respostas, recorrendo a 
argumentos matemáticos; Autonomia – promovem-se momentos em que os estudantes 
assumem um papel ativo na sua aprendizagem de forma autónoma, explorando, 
investigando, conjeturando, etc.; Avaliação Formativa – observa-se sistematicamente a 
evolução cognitiva dos alunos. 
 
A adequação mediacional diz respeito ao “grau de disponibilidade e adequação dos 
recursos materiais e temporais necessários para o desenvolvimento do processo de ensino e 
aprendizagem” (p. 5). 
 
Com o intuito de potenciar uma alta adequação mediacional, segundo o autor, são 
indispensáveis a análise e a avaliação dos processos de ensino e aprendizagem, tendo em 
conta três componentes e respetivos indicadores: Recursos Materiais – deve-se recorrer 
ao uso de materiais manipuláveis e informáticos com o intuito de introduzir linguagens, 
procedimentos e argumentos, procurando que as definições e propriedades sejam 
contextualizadas e motivadas a partir de situações-problema, modelos concretos e 
visualizações; o Número de alunos, horário e condições da aula – deve-se averiguar se o 
número e a distribuição dos alunos na sala de aula permite o correto desenvolvimento do 
processo de ensino e aprendizagem, bem como se o horário da aula é pertinente; o Tempo 
– o tempo que se estipula para o processo de ensino e aprendizagem do tópico em estudo 
deve permitir operacionalizar o dito processo; deve-se investir o tempo nos conteúdos mais 
importantes do tema em estudo e naqueles que apresentam maior dificuldade de 
compreensão. 
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A adequação afetiva refere-se ao “grau de implicação (interesse, motivação, …) do aluno 
no processo de estudo. A adequação afetiva está relacionada com fatores que dependem 
tanto da instituição como com os fatores que dependem basicamente do aluno e da sua 
história escolar prévia.” (p. 5).  
 
Para o efeito de promover uma alta adequação afetiva, o autor menciona que é 
imprescindível analisar e avaliar os processos de ensino e aprendizagem, atendendo a três 
componentes e respetivos indicadores: Interesses e necessidades – as situações-problema 
selecionadas devem ser interessantes para os alunos e devem promover a valorização da 
Matemática na vida quotidiana e profissional; Atitudes – deve-se promover o 
envolvimento dos alunos na dinâmica de sala de aula, fomentando atitudes como a 
perseverança e a responsabilidade, entre outras; deve-se valorizar o argumento em si e não 
a pessoa que o expõe, promovendo a igualdade no processo de argumentação; Emoções  – 
deve-se fomentar a autoestima, evitando a aversão ou o medo da Matemática. 
 
A adequação ecológica está relacionada com o “grau em que o processo de estudo se 
ajusta ao projeto educativo da escola, à sociedade e aos condicionamentos do contexto no 
qual se desenvolve” (p.5). 
 
Para a promoção de uma alta adequação ecológica, é indispensável, de acordo com o autor, 
analisar e avaliar os processos de ensino e aprendizagem, segundo cinco componentes e 
respetivos indicadores: Adequação do currículo (os conteúdos a lecionar, bem como a 
sua implementação e avaliação devem estar de acordo com as diretrizes curriculares); a 
Abertura para inovação didática (inovação apoiada na investigação e na prática 
reflexiva, integração de novas tecnologias no projeto educativo); a Adaptação social, 
profissional e cultural (os conteúdos devem visar a formação social e profissional dos 
alunos); Educação e Valores (propiciar o desenvolvimento de ferramentas úteis aos 
alunos enquanto cidadãos ativos e integrados numa sociedade democrática e o 
desenvolvimento do pensamento crítico); Conexões intra e interdisciplinares (deve-se 
assegurar que os conteúdos ensinados se relacionam com outros conteúdos da disciplina, 
bem como com conteúdos de outras disciplinas). 
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Capítulo II – UNIDADE DE ENSINO: Sequências e Regularidades & Funções 
 
Neste capítulo apresenta-se a unidade ensino Sequências e Regularidades & Funções 
referindo-se os princípios gerais que estão subjacentes à sua planificação e intervenção 
didática, assim como a sequência didática delineada para o seu ensino e aprendizagem. 
2.1. Planificação da Unidade de Ensino 
2.1.1. Princípios Gerais 
 
Um dos aspetos essenciais do trabalho do professor é a seleção de tarefas e de experiências 
de aprendizagem diversificadas. Durante esta fase de seleção, o tipo de abordagem que o 
professor decide efetuar, de carácter direto ou exploratório, influencia diretamente a 
escolha das tarefas que decide propor aos alunos (ME, 2007). De acordo com o NCTM 
(2007), é fundamental que o professor selecione tarefas significativas que permitam aos 
alunos alcançar os objetivos pretendidos. Neste sentido, deve proceder à análise e 
adequação das mesmas, tentando prever as ideias que delas possam surgir, bem como as 
questões que os alunos possam colocar. Só assim poderá verificar se essas tarefas estarão 
ou não adequadas aos objetivos por si traçados. Segundo o PMEB (ME, 2007), é ainda 
fulcral que as tarefas sejam inter-relacionadas entre si e que, no seu todo, proporcionem um 
“percurso de aprendizagem coerente” (p.11).  
 
A estratégia de ensino adotada na planificação da unidade de ensino Sequências e 
Regularidades & Funções valorizou uma abordagem de carácter exploratório (Ponte, 
2005). Tendo por referência as principais características de um processo de ensino e 
aprendizagem exploratório referidas por Ponte (2005) e Ponte et al. (2009b), elaborou-se 
uma sequência de tarefas que visava permitir aos alunos serem agentes da sua própria 
aprendizagem; pretendia-se que assumissem um papel ativo na construção dos seus 
conhecimentos. Na sala de aula, proporcionou-se um ambiente que permitisse, numa 
primeira fase, o trabalho autónomo dos alunos através da resolução das tarefas propostas. 
Neste sentido, com a realização dessas tarefas, pretendeu-se levá-los a explorar 
regularidades, reconhecer relações, conjeturar, generalizar, experimentar, exporem as suas 
dúvidas. No que diz respeito à atividade do professor, durante esta fase, esteve sempre 
presente a intenção de orientar a realização das tarefas, garantindo que os alunos as 
concretizavam e averiguando a existência de dificuldades. Contudo, caso o professor 
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verificasse, a existência de dificuldades comuns à maioria dos alunos e se tais dificuldades 
conduzissem à não realização do trabalho proposto, o professor, através de uma discussão 
coletiva, esclarecê-las-ia; após essa discussão, os alunos retomariam o trabalho proposto. 
Importa referir que se os alunos colocassem dúvidas ou pedissem auxílio para justificar e 
validar as suas produções e resultados, o professor deveria assumir uma atitude 
interrogativa, pois, deste modo, incentivá-los-ia a refletir novamente acerca da atividade 
que estavam a realizar. Em caso algum deveria incorrer no erro de antecipar a resolução 
dessa tarefa. Numa segunda fase, a da discussão, o ambiente gerado em contexto de sala de 
aula visava incentivar os alunos a apresentar o seu trabalho, a refletir, discutir e justificar 
os processos e resultados emergentes das atividades que realizaram (por via da interação 
verbal entre o professor e alunos e entre os próprios alunos). No final de cada discussão, 
preconizou-se um momento para a formalização de conceitos e síntese das ideias chave 
inerentes à atividade dos alunos durante a resolução e discussão das tarefas propostas. 
 
A unidade de ensino, Sequências e Regularidades & Funções, insere-se no tema Álgebra e 
engloba dois tópicos de ensino do mesmo: Sequências e Regularidades e Funções, 
referenciados no PMEB (ME, 2007) e foi implementada numa turma 7.º ano de 
escolaridade.  
 
A planificação da supracitada unidade de ensino (no que diz respeito à conceção da 
sequência didática, bem como à intervenção didática) foi elaborada tendo em consideração 
orientações curriculares preconizadas pelo PMEB (ME, 2007), pelas normas internacionais 
(NCTM, 2007) e pelas brochuras desenvolvidas com o intuito de orientarem a 
implementação do PMEB (ME, 2007), que se constituem como um material de suporte ao 
trabalho do professor (Ponte et al., 2009a, 2009b); resultados de investigações e estudos 
realizados no âmbito da temática em estudo; e as características do seu público-alvo, 
nomeadamente informações relativas ao percurso escolar dos alunos durante a frequência 
dos 1.º e 2.º Ciclos de escolaridade. 
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O estudo prévio de relações funcionais, que emergiu da exploração de sequências de 
crescimento, estabeleceu-se como o percurso a seguir para preparar a aprendizagem e 
introdução do conceito de função, por se considerar que o mesmo contribui para a 
construção e desenvolvimento de conhecimentos indispensáveis à compreensão do 
conceito de função. A unidade de ensino integra tarefas que visavam promover o 
desenvolvimento do pensamento algébrico, principalmente na sua vertente de pensamento 
funcional e obedeceu à seguinte sequência didática: uma tarefa de contagens visuais, seis 
tarefas que incidiam sobre o estudo de relações funcionais, emergente da exploração de 
sequências de crescimento (e foi com base na última destas seis tarefas que o conceito de 
função foi introduzido formalmente) e três tarefas que visavam desenvolver e aprofundar a 
aprendizagem do conceito de função. No decorrer do processo de ensino e aprendizagem 
desta unidade de ensino, pretendia-se que os alunos desenvolvessem aprendizagens 
específicas relativas aos tópicos Sequências e Regularidades e Funções, assim como, “as 
aprendizagens relacionadas com a representação, comunicação e raciocínio em 
Matemática, a resolução de problemas e as conexões matemáticas, e a compreensão e 
disposição para usar e apreciar a Matemática em contextos diversos” (ME, 2007, p.4). 
 
No que diz respeito ao tópico de ensino Sequências e Regularidades, tal como se teve a 
oportunidade de referir no capítulo Álgebra e Pensamento Algébrico, o mesmo percorre 
todo o Ensino Básico. Importa referir que os alunos, aos quais se dirigia esta unidade de 
ensino (uma turma do 7.º ano de escolaridade), não foram alvo do PMEB (ME, 2007) 
durante a frequência dos 1.º e 2.º Ciclos de escolaridade. Quando questionados 
relativamente ao trabalho efetuado no tópico Sequências e Regularidades nestes ciclos, 
verificou-se que os mesmos não possuíam quaisquer conhecimentos sobre os conceitos 
abordados no mesmo. Neste sentido, comecemos por atentar nos objetivos específicos de 
aprendizagem relativos a este tópico de ensino ao longo dos três ciclos de escolaridade. 
 
No 1.º Ciclo, o tópico Regularidades insere-se no tema Números e Operações e o objetivo 
específico da sua aprendizagem neste ciclo é: 
 Elaborar sequências de números segundo uma dada lei de formação e investigar 
regularidades em sequências e em tabelas de números (1.º e 2.º anos)  
 Investigar regularidades numéricas (3.º e 4.º anos). 
 Resolver problemas que envolvam o raciocínio proporcional (3.º e 4.º anos). 
(ME, 2007, p.17-18) 
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No que diz respeito ao 2.º Ciclo, o tópico Sequências e Regularidades está inserido no 
tema Álgebra e os objetivos específicos da sua aprendizagem são: 
 
 Identificar e dar exemplos de sequências e regularidades numéricas e não 
numéricas. 
 Determinar o termo seguinte (ou o anterior) a um dado termo e ampliar uma 
sequência numérica, conhecida a sua lei de formação. 
 Determinar termos de ordens variadas de uma sequência, sendo conhecida a sua 
lei de formação. 
 Analisar as relações entre os termos de uma sequência e indicar uma lei de 
formação, utilizando a linguagem natural e simbólica. 
 Representar simbolicamente relações descritas em linguagem natural e 
reciprocamente. 
 Interpretar diferentes representações de uma relação e relacioná-las. 
(ME, 2007, p.41) 
Os objetivos específicos de aprendizagem no 3.º Ciclo, concretamente no 7.º ano de 
escolaridade, no que diz respeito ao tópico Sequências e Regularidades, de acordo com o 
PMEB e com base na planificação anual da escola, são: 
 
 Compreender a noção de termo geral de uma sequência numérica e representá-
lo usando símbolos matemáticos adequados. 
 Determinar um termo geral de uma sequência numérica e termos de várias 
ordens a partir do termo geral. 
 Compreender os diferentes papéis dos símbolos em Álgebra. 
 Simplificar expressões algébricas. 
(ME, 2007, p.56) 
 
Tendo presente que os alunos não efetuaram o estudo do tópico Sequências e 
Regularidades preconizado pelo PMEB (ME, 2007), ao longo dos 1.º e 2.º Ciclos de 
escolaridade, a sequência didática elaborada contempla tarefas que visavam colmatar essas 
lacunas. Nesta linha de pensamento, iniciou-se o estudo deste tópico de ensino com a 
exploração de tarefas que permitissem a introdução de conceitos e aprendizagens de 
conhecimentos relacionados com os objetivos específicos dos 1.º e 2.º Ciclos de 
escolaridade e, numa fase seguinte, exploram-se tarefas que permitiam desenvolver as 
aprendizagens relativas aos objetivos específicos do 7.º ano de escolaridade. 
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Deste modo, os objetivos específicos de aprendizagem, no que diz respeito ao tópico 
Sequências e Regularidades, referentes a esta unidade de ensino, são: 
 
 Compreender a noção de sequência pictórica e de sequência numérica; 
 Continuar a representação de uma sequência (representando os termos 
imediatamente a seguir aos termos dados); 
 Descrever os termos de uma sequência pictórica de acordo com a sua ordem 
(com base na análise das propriedades de cada figura da sequência); 
 Usar a relação entre o modo de constituição de cada termo e a sua ordem na 
sequência para indicar o termo de uma dada ordem (geralmente mais distante) e 
para indicar a ordem de um termo dado; 
 Expressar essa relação em linguagem natural (generalizar); 
 Representar o termo geral da sequência numérica associada a uma sequência 
pictórica; 
 Determinar o termo geral de uma sequência numérica; 
 Escrever os termos da sequência numérica dado o seu termo geral; 
(Adaptado de Ponte et al., 2009a, p.52) 
 
Com vista à concretização dos objetivos de aprendizagem anteriormente referidos, 
tomaram-se algumas opções que se explicitam de seguida. Essas opções emergiram da 
reflexão efetuada sobre investigações e estudos realizados no âmbito da temática em 
estudo, apresentadas no enquadramento teórico.  
 
Um principal objetivo de aprendizagem do tópico Sequências e Regularidades era a 
procura de padrões em sequências de crescimento com vista à posterior generalização dos 
mesmos. Neste sentido, o desenvolvimento deste tópico de ensino envolveu o processo de 
descoberta e generalização do termo geral (relação funcional que permite descobrir 
qualquer termo da sequência de crescimento sendo conhecido a sua ordem) de uma 
sequência de crescimento.  
 
O conceito de sequência numérica emergiu do conceito de sequência pictórica. De facto, é 
possível associar a uma sequência pictórica a sequência numérica que lhe corresponde. 
Basta fazer corresponder a cada ordem de uma sequência numérica um número (termo) – 
que representa algum aspeto quantificável da figura (termo) que se encontra nessa posição 
da sequência pictórica. No que diz respeito à compreensão da noção de termo geral de uma 
sequência numérica e à sua simbolização através de uma expressão algébrica, optou-se por 
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incentivar os alunos a analisarem a estrutura da sequência pictórica que lhe está associada. 
Numa fase final do desenvolvimento deste tópico de ensino trabalharam-se com sequências 
numéricas às quais não estavam associadas sequências pictóricas.  
 
Privilegiou-se o trabalho com sequências pictóricas por se considerar que a análise da 
estrutura da sequência pictórica assume um papel de extrema importância na generalização 
do termo geral da sequência numérica que lhe está associada. Uma vez que a análise e 
compreensão da estrutura da sequência pictórica permite que os alunos compreendam a 
origem e o significado desse termo geral e, permite ainda, a construção de um argumento 
convincente que justifica e valida essa generalização. 
 
No que diz respeito ao processo de descoberta de um termo geral de uma sequência 
numérica associada a uma sequência pictórica, incentivou-se os alunos a descobrirem 
diferentes modos de constituição de cada uma das figuras (termos) conhecidas da 
sequência pictórica e a decomporem essas figuras em diferentes partes, tendo em conta um 
dos modos de constituição apreendido. Sugeriu-se a indicação da expressão numérica que 
traduz a decomposição de cada uma das figuras representadas na sequência pictórica e que 
representa um aspeto quantificável de cada um dos seus termos. É no decorrer da etapa 
descrita anteriormente que assumem especial importância as contagens visuais trabalhadas 
num momento inicial deste tópico de ensino. Estas visavam proporcionar aos alunos 
experiências em decompor uma dada figura de diferentes modos com o objetivo de se 
contabilizar o número de elementos que a constitui, indicando-se esses modos de 
decomposição, bem como o número total de elementos da mesma através de expressões 
numéricas. Posteriormente e com o intuito de se descobrir uma relação (generalizar) que 
existe entre cada ordem da figura e o número que lhe corresponde (o referido aspeto 
quantificável de cada um dos termos); propôs-se a análise conjunta da decomposição das 
figuras e das respetivas expressões numéricas, com objetivo de se descobrir quais as partes 
que se mantêm iguais e as que variam, de acordo com a posição que cada figura ocupa na 
sequência. Quanto à generalização dessa relação através de uma expressão algébrica, a 
mesma também emergiu da análise conjunta da decomposição das figuras e respetivas 
expressões numéricas. Nessa altura, o uso da letra surgiu para simbolizar a ordem de cada 
figura da sequência (variável que pode assumir qualquer valor no conjunto dos números 
naturais). O facto de existirem diferentes modos de decompor cada uma das figuras da 
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sequência, levou à introdução da noção de expressões algébricas equivalentes, bem como 
ao início do trabalho de simplificação de expressões algébricas.  
 
A análise das expressões algébricas (termos gerais de sequências de crescimento) obtidas 
durante o estudo deste tópico, permitiu promover uma discussão acerca dos papéis dos 
símbolos que as compunham, possibilitou, nomeadamente, fazer a distinção entre 
constante e variável. Ainda durante o desenvolvimento deste tópico de ensino, 
proporcionaram experiências em que os alunos tiveram a oportunidade de lidar com a ideia 
de equação e com a resolução de equações do 1.º grau a uma incógnita, ainda que de um 
modo muito informal; uma vez que para averiguar se determinado termo pertencia ou não a 
uma sequência, por vezes na discussão em grande grupo recorreu-se à noção de termo 
geral, igualando-o ao valor que se pretendia verificar se era ou não termo da sequência. 
 
Aquando do desenvolvimento do tópico de ensino Sequências e Regularidades, as 
sequências foram tratadas como funções, ainda que não tenha sido feita uma referência 
explícita ao conceito de função. Efetivamente durante o estudo deste tópico de ensino 
desenvolveram-se atividades que permitiram inferir que a uma sequência estão sempre 
associados dois conjuntos (o conjunto que representa as ordens dos termos da sequência e 
o conjunto que representa os termos da sequência). Este estudo permitiu ainda concluir que 
a cada ordem corresponde um e um só termo – que pode ser um número ou outro objeto de 
qualquer natureza; (correspondência unívoca, ou seja, uma função de variável natural). O 
estudo deste tópico de ensino possibilitou o trabalho com algumas das formas de 
representação de uma sequência (nomeadamente a lei de formação recursiva em linguagem 
natural; a representação tabular; a representação através de um diagrama sagital e, por 
último, a representação através do termo geral – aplicável apenas quando a sequência é 
numérica, podendo utilizar-se a linguagem natural ou a uma expressão algébrica para o 
representar) e a tradução entre esses modos de representação. Proporcionando-se assim aos 
alunos a oportunidade de trabalharem com algumas das formas de representação de uma 
função e de desenvolverem a capacidade de transitar entre elas. 
 
Importa referir que à exceção de uma das sequências apresentadas aos alunos, todas as 
restantes sequências estudadas eram infinitas. Logo, a representação tabular e a 
representação através de um diagrama sagital não definem as sequências infinitas 
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estudadas, representam apenas a correspondência existente entre alguns elementos do 
conjunto que representa as ordens dos termos da sequência e os seus elementos 
correspondentes que pertencem ao conjunto dos termos. Foi através do uso destas 
representações que se pretendeu levar os alunos a percecionar a existência de uma 
correspondência entre o conjunto que representa as ordens dos termos da sequência e o 
conjunto dos termos, correspondência, que a cada ordem faz corresponder um e um só 
termo. Após a aprendizagem do conceito de termo geral de uma sequência numérica e sua 
representação algébrica, alertou-se os alunos para o facto de se dever indicar, quer na 
tabela, quer no diagrama sagital, a expressão algébrica correspondente à variável 𝑛, pois só 
assim a sequência ficaria completamente definida. Concluindo-se que quando as 
sequências são infinitas a representação adequada é o termo geral, visto que nas restantes 
representações se tem de fazer referência ao mesmo.  
 
Explorou-se ainda, de modo intuitivo, a noção de dependência entre duas variáveis, dado 
que a variável que representa o termo geral depende da variável que representa as ordens 
dos termos. Efetivamente, a expressão algébrica que representa o termo geral é uma 
variável, que assume valores num determinado conjunto – conjunto esse de valores que 
fica definido quando, nessa mesma expressão algébrica, se faz variar a variável que 
representa as ordens dos termos no conjunto dos números naturais. Verificou-se, por um 
lado, que sempre que é atribuído um valor à variável que representa as ordens dos termos, 
a expressão numérica resultante origina um, e um só valor, do termo geral e, por outro 
lado, que a modificação dos valores da variável que representa as ordens dos termos 
produz uma mudança nos valores tomados pela variável que representa o termo geral. 
 
Tal como foi dito anteriormente, a sequência de tarefas preconizadas para o 
desenvolvimento deste tópico de ensino, em conjunto com as discussões realizadas em 
ambiente de sala de aula, visavam permitir que os alunos desenvolvessem o pensamento 
algébrico, principalmente na sua vertente de pensamento funcional. De facto, 
proporcionaram-se atividades em que os alunos tiveram a oportunidade de analisar e 
extrair informação a partir de um conjunto de dados (variável que representa as ordens dos 
termos e variável termo geral), generalizar relações funcionais entre essas duas variáveis 
utilizando diferentes formas de representação. 
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No que concerne ao tópico Funções, os objetivos específicos de aprendizagem no 7º ano de 
escolaridade, tendo por referência o PMEB e a planificação anual da escola, são: 
 
 Compreender o conceito de função como relação entre variáveis e como 
correspondência entre dois conjuntos, e utilizar as suas várias notações. 
 Identificar e assinalar pares ordenados no plano cartesiano. 
 Analisar uma função a partir das suas representações. 
 Interpretar a variação de uma função representada por um gráfico, indicando 
intervalos onde esta é crescente, decrescente ou constante. 
 Analisar situações de proporcionalidade direta como funções do tipo 𝑦 =
𝑘𝑥 (𝑘 ≠ 0). 
 Representar algebricamente situações de proporcionalidade direta. 
 Representar gráfica e algebricamente uma função linear. 
 Relacionar a função linear com a proporcionalidade direta. 
 Resolver e formular problemas, e modelar situações utilizando funções.  
(Adaptado de ME, 2007, p.57) 
 
De entre os objetivos específicos de aprendizagem, anteriormente apresentados, para o 
desenvolvimento do tópico Funções, tiveram-se em consideração os seguintes: 
 
 Compreender o conceito de função como relação entre variáveis e como 
correspondência entre dois conjuntos, e utilizar a notação 𝑦 = 𝑓(𝑥). 
 Analisar uma função a partir de algumas das suas representações, 
nomeadamente, linguagem natural, diagrama sagital, representação tabular e 
representação algébrica. 
 Representar algebricamente funções lineares e não lineares. 
 Resolver problemas e modelar situações utilizando funções. 
(Adaptado de ME, 2007, p.57) 
 
Importa referir que os restantes objetivos específicos de aprendizagem, preconizados pelo 
PMEB (ME, 2007) e pela planificação anual da escola, foram lecionados nas aulas 
posteriores pela professora titular da turma, por acordo do Grupo de Estágio de 
Matemática, por se considerar que o processo de ensino e aprendizagem realizado tendo 
em consideração os objetivos específicos de aprendizagem, anteriormente referidos, 
permitiam dar resposta às questões de investigação que suportam o presente estudo. 
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O estudo do tópico de ensino Funções desenvolveu-se dando continuidade ao trabalho 
iniciado no tópico Sequências e Regularidades. Tal como se teve a oportunidade de referir, 
na explanação efetuada acerca do tópico Sequências e Regularidades, o estudo prévio de 
sequências, visava permitir aos alunos construir conhecimentos que estão na base da 
construção do conceito de função, ainda que de modo informal. Efetivamente, os alunos 
trabalharam com um tipo especial de funções, as sequências finitas e infinitas. 
Implicitamente, trabalhou-se a noção de correspondência unívoca. Concretamente, a 
correspondência estabelecida entre o conjunto que representa as ordens dos termos e o 
conjunto dos termos – a cada ordem faz corresponder um e um só termo.  
 
No início do estudo do tópico de ensino Funções introduziu-se formalmente a definição de 
função, como correspondência unívoca entre dois conjuntos. Pretendia-se ainda, constatar 
que nem todas as correspondências estabelecidas entre dois conjuntos são funções. Já que 
para uma correspondência ser uma função, tem de possuir determinadas características 
(impostas pela definição de função), a cada elemento do primeiro conjunto corresponde um 
elemento do segundo conjunto e a cada elemento do primeiro conjunto corresponde um e 
só um elemento do segundo conjunto.  
 
Os conceitos conjunto de partida (os seus elementos designaram-se por objetos) e conjunto 
de chegada – entre os quais é estabelecida a correspondência unívoca, e conjunto das 
imagens (cada elemento que pertence ao conjunto de chegada corresponde a algum 
elemento do conjunto de partida), diretamente associados ao conceito de função, incluídos 
no estudo deste tópico de ensino, foram introduzidos mediante a representação de uma 
função de domínio finito num diagrama sagital. 
 
Após a definição de função ter sido introduzida e analisada (nomeadamente através da 
análise de exemplos de correspondências que eram funções e de outras que não o eram) 
visava-se estabelecer a conexão com o tópico de ensino Sequências e Regularidades, uma 
vez que a correspondência que se estabelece entre o conjunto que representa as ordens dos 
termos e o conjunto dos termos possui as características necessárias para ser considerada 
uma função. Visava-se, ainda, fazer uma outra analogia, sendo uma sequência uma função, 
os elementos que pertencem ao conjunto que representa as ordens dos termos são os 
objetos e os elementos que pertencem ao conjunto dos termos são as imagens.  
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Um outro objetivo do estudo deste tópico era ampliar o estudo das funções, ao caso mais 
geral, os dois conjuntos entre os quais se estabelece a correspondência, podem ser 
conjuntos de qualquer natureza. Podendo e visando-se concluir, após uma reflexão com os 
alunos, que todas as sequências (finitas ou infinitas) são funções, mas são funções 
especiais, porque o conjunto que representa as ordens dos termos ou é um subconjunto 
finito do conjunto dos números naturais do tipo {1,2,3,4, … , 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ (no caso de estarmos 
perante uma sequência finita) ou então coincide com o conjunto dos números naturais (se 
estivermos perante uma sequência infinita). No entanto, o recíproco não é verdadeiro, 
porque nem todas as funções são sequências. 
 
No que diz respeito às formas de representar uma função, visto que qualquer sequência 
(finita ou infinita) é uma função, pretendia-se que os alunos compreendessem que as 
representações estudadas para as definir (a representação através da linguagem natural; de 
um diagrama sagital; de uma tabela e de uma expressão algébrica – esta última aplicável se 
os conjuntos entre os quais se estabelece a correspondência são ambos conjuntos 
numéricos), também se aplicam, ao caso mais geral das funções.  
 
Pretendia-se igualmente inferir, a partir do estudo das sequências, que quando se 
representou a correspondência entre as ordens e os termos de sequência num diagrama 
sagital, o primeiro conjunto representava o conjunto das ordens de uma sequência e, o 
segundo, o conjunto dos termos da mesma; porque a cada ordem fazíamos corresponder 
um termo. Ou ainda, porque a variável que representa os termos de uma sequência depende 
da variável que representa as ordens dos termos. Neste sentido, quando se representa uma 
função através de um diagrama sagital, no segundo conjunto representam-se os elementos 
que correspondem à variável dependente. Na representação tabular, a segunda linha da 
tabela diz respeito à variável dependente se a tabela for horizontal e, se estivermos perante 
uma tabela vertical, a variável dependente representa-se na primeira coluna. No que diz 
respeito à generalização da expressão algébrica que representa uma função, visava-se levar 
os alunos a compreender que, tal como acontecia na sequências (em que se estabelecia uma 
relação entre cada ordem da sequência e o seu respetivo termo), teriam de encontrar uma 
relação que permitisse descobrir para qualquer objeto (variável independente) a 
corresponde imagem (variável dependente). Ainda relativamente à representação de uma 
função através de uma expressão algébrica, mencionou-se que, no caso mais geral das 
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funções, a letra 𝑥 era a privilegiada para representar os elementos do conjunto de partida, 
já a letra 𝑦 era a letra de eleição para representar os elementos do conjunto das imagens, 
representando a variável dependente. A notação utilizada foi 𝑦 = 𝑓(𝑥) – equação que 
representa a dependência entre as duas variáveis. 
 
Visava-se ainda com este estudo que os alunos compreendessem que para definir uma 
função é necessário conhecer o conjunto de partida, o conjunto de chegada e o processo 
pelo qual os elementos do conjunto de partida (variável dependente) são transformados nos 
elementos do conjunto das imagens (variável independente). É de referir que, no que diz 
respeito ao conjunto de chegada, neste estudo, no caso da função não ter domínio finito e 
não estar representada através do diagrama sagital, considerou-se que o conjunto de 
chegada coincidia com o conjunto das imagens. É de salientar que este aspeto não foi 
discutido em profundidade com os alunos. 
 
Importa referir que nas tarefas que visavam o desenvolvimento do conceito de função, 
especificamente nas perguntas às quais estava associado um contexto real, não se referiu 
no enunciado explicitamente os conceitos objetos (variável independente) e imagens 
(variável dependente), embora na discussão se tenha feito a analogia entre estes conceitos e 
os enunciados das questões em contexto real. 
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2.1.2. Sequência Didática 
 
Esta unidade de ensino foi desenvolvida entre 28 de novembro de 2011 e 16 de janeiro de 
2012, ao longo de treze aulas de noventa minutos, para as quais foram elaboradas dez 
tarefas como forma de suporte ao desenvolvimento das mesmas. Na tabela seguinte pode-
se observar o modo como se procedeu à calendarização destas tarefas. 
 
Tabela 2.1: Tarefas realizadas na unidade de ensino 
 
Data Tarefas realizadas 
 
Tópico de Ensino 
 
28/11/2011 Tarefa de exploração: “Contagens Visuais” Sequências e regularidades 
30/11/2011 Tarefa de exploração: “Sequências pictóricas” Sequências e regularidades 
02/12/2011 
05/12/2011 
 
Tarefa de exploração: “Sequências Pictóricas e Numéricas 
1”- Primeira Questão 
Sequências e regularidades 
07/12/2011 
Tarefa de exploração: “Sequências Pictóricas e Numéricas 
1”- Segunda Questão 
Sequências e regularidades 
09/12/2011 
Esclarecimento de dúvidas sobre a matéria lecionada no 
tópico de ensino “ Sequências e regularidades” 
Sequências e regularidades 
14/12/2011 
Tarefa de exploração: “Sequências Pictóricas e Numéricas 
1”- Segunda Questão  
Resolução de uma Tarefa de aplicação 
Sequências e regularidades 
04/01/2012 
Tarefa de exploração: “Sequências Pictóricas e Numéricas 
2” 
Sequências e regularidades 
06/01/2012 
 
Tarefa de exploração: “Sequências Numéricas” 
Tarefa de exploração: “Conceito de função 1” 
 
Sequências e regularidades 
09/01/2012 
 
Tarefa de Exploração: “Conceito de função 1” 
Resolução de uma Tarefa de Aplicação 
 
 
Sequências e regularidades 
Funções 
11/01/2012 
13/01/2012 
 
Tarefa de exploração: “Conceito de função 2” Funções 
16/01/2012 Tarefa de Exploração: “Conceito de função 3” 
 
Funções 
 
    
56 
 
De seguida, descreve-se, de modo mais pormenorizado, a sequência didática da unidade de 
ensino delineada para o ensino e aprendizagem dos tópicos Sequências e Regularidades e 
Funções. 
  
A primeira aula desta unidade de ensino teve como material de suporte a tarefa Contagens 
Visuais (Anexo I), cujo objetivo principal era proporcionar aos alunos experiências em 
decompor uma dada figura em diferentes partes – estratégia tida como fundamental por se 
considerar que poderia, numa fase posterior, vir a facilitar a descoberta de uma lei de 
formação de uma sequência numérica associada a uma sequência pictórica e a introdução 
da noção de expressões numéricas equivalentes. A tarefa era constituída por duas questões. 
Com a primeira questão, pretendia-se que os alunos fossem capazes de descobrir várias 
formas de contar o número total de elementos de uma dada figura, decompondo-a em 
diferentes partes, evitando que a contagem fosse feita elemento a elemento. Para tal, 
deviam esquematizar nas figuras esses modos de contagem, assim como apresentar as 
expressões numéricas que traduziam esses modos de contar os elementos. Com a segunda 
questão, visava-se que os alunos fossem também capazes de efetuar o raciocínio inverso, 
ou seja, pretendia-se que, dada uma expressão numérica que traduzia determinado modo de 
contar os elementos de uma figura, os alunos esquematizassem na mesma o modo de 
contagem pelo qual essa expressão numérica é traduzida. A introdução da noção de 
expressões numéricas equivalentes emergiu do facto de existirem diferentes modos de 
contabilizar os elementos de uma figura, apesar do resultado – número total de elementos –
ser o mesmo. 
 
A segunda aula da unidade de ensino teve como material de apoio a tarefa Sequências 
Pictóricas (Anexo II) e tinha como objetivos principais introduzir o conceito de sequência 
finita e infinita, termo de uma sequência e ordem de um termo de uma sequência e dar a 
conhecer duas das formas de representação de uma sequência – a lei de formação recursiva 
em linguagem natural e a representação tabular. A tarefa era constituída por três questões. 
Com a primeira questão, pretendia-se que os alunos compreendessem o que é uma 
sequência finita com regularidade, com vista à posterior introdução dos conceitos ordem de 
um termo e de termo de uma sequência finita. Visava-se igualmente introduzir a noção de 
sequência pictórica e explicar o modo como se deve proceder para definir uma sequência 
através da sua lei de formação recursiva em linguagem natural. Neste contexto, tendo em 
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conta uma lista ordenada de figuras finita dada, foi pedido aos alunos que identificassem 
figuras que ocupavam uma determinada posição nessa lista e que, dada uma figura, 
identificassem essa posição. Solicitou-se igualmente aos alunos que descobrissem a relação 
existente entre duas figuras consecutivas, com vista à descrição da sequência através da sua 
lei de formação recursiva em linguagem natural. E, por último, que explicassem por 
palavras suas o que entendiam por sequência com regularidade. As sequências trabalhadas 
neste estudo têm subjacente uma regularidade ou padrão. Deste modo, em vez de se utilizar 
a designação sequência com regularidade, emprega-se apenas o termo sequência. No 
entanto, no decorrer desta aula, os alunos foram alertados para o facto de existirem 
sequências que não têm subjacente uma regularidade ou padrão. Com a segunda questão, 
pretendia-se introduzir a noção de sequência pictórica infinita e consolidar as noções de 
termo e de ordem de um termo de uma sequência pictórica. Assim, foi pedido aos alunos 
que identificassem um termo da sequência, sendo conhecida a sua ordem, e que 
identificassem a ordem correspondente a um termo dado. Importa referir que estas 
questões foram colocadas atendendo às figuras representadas na sequência. Visava-se 
também que os alunos determinassem termos e ordens de termos de figuras que não eram 
representados na sequência pictórica, com base na compreensão do processo de construção 
da sequência. Foi-lhes ainda pedido que identificassem alguns elementos relativos ao 
conjunto das ordens e ao conjunto dos termos da sequência, para que pudessem inferir que 
existem sempre dois conjuntos associados a uma sequência pictórica. Na terceira questão, 
foram representados alguns dos seis primeiros termos de uma sequência pictórica infinita. 
Foi solicitado aos alunos que, de entre os termos dados, representassem os termos em falta 
e que indicassem as suas ordens, com o intuito de se apropriarem da regra inerente à 
construção da sequência pictórica, ou seja, da sua lei de formação. Numa fase posterior, 
foi-lhes requerido que continuassem a sequência pictórica apresentada, indicando os dois 
termos seguintes. Por último, foi-lhes solicitado que representassem alguns dos primeiros 
elementos da sequência pictórica numa tabela, apresentando-se desta forma aos alunos a 
representação de uma sequência por meio de uma tabela. Foi-lhes referido que, na coluna 
da esquerda, se representam os elementos que pertencem ao conjunto das ordens e na 
coluna da direita os elementos que pertencem ao conjunto das ordens dos termos. Visava-
se igualmente com esta aula que os alunos, ainda que de um modo intuitivo, 
compreendessem que uma sequência tem, em si, sempre associados dois conjuntos - o 
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conjunto das ordens e o conjunto dos termos – e, ainda, que numa sequência finita, o 
conjunto das ordens corresponde a um subconjunto do conjunto dos números naturais do 
tipo ({1,2,3, … 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ). Por sua vez, tratando-se de uma sequência infinita, esse conjunto 
coincide com o conjunto dos números naturais. No que diz respeito ao conjunto dos 
termos, no caso da sequência pictórica ser finita, este conjunto é constituído por um 
número finito de figuras e, no caso das sequências pictóricas infinitas, o referido conjunto é 
composto por um número infinito de figuras. 
 
A terceira e quarta aulas desta unidade de ensino tiveram por base a exploração da primeira 
pergunta da tarefa Sequências Numéricas e Pictóricas_1 (Anexo III). Os objetivos 
principais destas aulas foram a introdução da noção de sequência numérica associada a 
uma sequência pictórica e da noção de termo geral. A partir desta aula estudaram-se 
somente sequências pictóricas e numéricas infinitas. Na terceira aula, através da análise da 
sequência pictórica apresentada, pretendia-se introduzir a noção de sequência numérica 
que lhe está associada e que é relativa ao número total de elementos que constitui cada uma 
das figuras da sequência pictórica. Com este intuito, foi pedido aos alunos que indicassem 
o número total de elementos que existiam em alguns termos da sequência pictórica e, 
sendo dado o número total de elementos de um dado termo, que identificassem a ordem do 
mesmo. Após os alunos terem resolvido estas questões, a professora, no quadro, 
representou os primeiros elementos desta sequência numérica, tendo sido posteriormente 
apresentada aos alunos a definição de sequência numérica. Dando seguimento à aula, e 
com o objetivo dos alunos compreenderem que a uma sequência numérica, tal como como 
acontecia nas sequências pictóricas, estavam associados dois conjuntos – o conjunto das 
ordens e o conjunto dos termos - foi solicitado aos mesmos que representassem alguns 
elementos da sequência numérica num diagrama sagital. Como os termos de uma 
sequência aparecem naturalmente ordenados de acordo com a sequência dos números 
naturais, é frequente identificar a sequência (que é uma correspondência) como sendo a 
sequência dos seus termos. Após esta discussão, concluiu-se, tendo em conta a sequência 
numérica trabalhada, que ambos os conjuntos são numéricos, o conjunto das ordens 
coincide com o conjunto dos números naturais e o conjunto dos termos com um seu 
subconjunto. Fez-se ainda uso do diagrama sagital para levar os alunos a percecionar a 
existência de uma correspondência entre o conjunto das ordens e o conjunto dos termos, 
correspondência esta que a cada ordem faz corresponder um e um só termo. Assim, 
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estamos perante uma correspondência unívoca, isto é, uma função, embora não tenha sido 
feita uma referência explícita a este conceito. De facto, numa sequência, em cada posição 
(número natural), temos um e um só elemento (figura ou número) e, portanto, a cada 
ordem corresponde um e um só termo. Por outro lado, em todas as posições, existe um 
elemento, isto é, cada ordem tem sempre um termo associado. Com as questões anteriores, 
os alunos tiveram a oportunidade de se apropriarem da estrutura da sequência pictórica e 
da sequência numérica que lhe está associada. Deste modo, numa etapa seguinte, os alunos 
teriam de verificar se alguns termos pertenciam ou não à sequência numérica, indicando, 
em caso afirmativo, a sua ordem. Para verificarem se dado termo pertencia ou não à 
sequência numérica, os alunos poderiam analisar apenas a estrutura da sequência numérica 
ou poderiam analisar a sequência pictórica, tendo em conta o modo como as figuras da 
mesma vão sendo construídas. Estas duas opções foram exploradas com os alunos, 
aquando da discussão destas alíneas. Por último, foi-lhes pedido que descrevessem uma lei 
de formação em linguagem natural, associada ao número de elementos que existe em cada 
posição da sequência pictórica. Iniciou-se a quarta aula com uma síntese dos conceitos 
abordados na aula anterior. Numa fase posterior, foi proposto aos alunos que completassem 
uma tabela constituída por três colunas, referentes à ordem de um termo, termos da 
sequência pictórica e expressão numérica, que permitia determinar o número de elementos 
de cada termo. Nessa tabela, as duas primeiras linhas, referentes às expressões numéricas, 
já se encontravam preenchidas e o objetivo era que os alunos representassem nas figuras 
que lhes correspondiam um modo de contagem que traduzisse essas expressões numéricas. 
De seguida, e tendo em conta a forma de contagem estabelecida anteriormente, teriam de 
continuar a completar a tabela registando a forma de contar nas figuras e as respetivas 
expressões numéricas. Visava-se que, através da análise das expressões numéricas e 
respetivas formas de contar os elementos das figuras, os alunos, com o auxílio da 
professora, indicassem uma expressão algébrica que permitisse determinar o número total 
de elementos que existe em qualquer posição da sequência pictórica, ou seja, pretendia-se 
determinar um termo geral da sequência numérica relativa ao número total de elementos 
que existe em cada posição da sequência pictórica. É nesta pergunta que, pela primeira vez, 
uma generalização da sequência numérica é representada através da linguagem algébrica. 
A letra utilizada simboliza a ordem de cada figura e pode assumir qualquer valor no 
conjunto dos números naturais. No seguimento desta discussão, foram introduzidas as 
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noções de expressão algébrica e de termo geral e explicou-se aos alunos a importância 
deste último, por permitir determinar qualquer termo da sequência numérica, desde que se 
conheça a ordem que esse termo ocupa na sequência (o que se torna bastante vantajoso, por 
exemplo, quando se pretende determinar termos de ordem elevada e verificar se dado 
termo pertence ou não à sequência). Tendo em conta o termo geral, determinaram-se 
termos de ordens variadas e verificou-se se determinados termos pertenciam ou não à 
sequência numérica, com o intuito de os alunos perceberem a utilização do termo geral. No 
que diz respeito à determinação de um termo sendo conhecida a sua ordem, substituiu-se 
na expressão algébrica que representa o termo geral a variável 𝑛, pelo valor numérico 
conhecido da ordem e determinou-se o valor numérico da expressão numérica obtida. Já no 
que concerne à descoberta se determinado termo pertence ou não à sequência, como o 
termo geral representa qualquer termo da sequência, conhecida a sua ordem, igualou-se o 
termo geral ao valor que não sabemos se é ou não termo da sequência, para se verificar se 
existe alguma ordem à qual corresponda aquele termo, construindo-se, deste modo, uma 
equação. O valor numérico de 𝑛 foi descoberto, através do uso das operações inversas, pela 
ordem inversa. Após se determinar o valor numérico de 𝑛, concluiu-se que para 
determinado termo pertencer à sequência numérica, 𝑛 tem de ser um número natural, uma 
vez que cada ordem de um termo de uma sequência é sempre um número natural. 
Posteriormente, tendo em conta outra forma de agrupar os elementos das figuras da 
sequência pictórica e as suas expressões numéricas, determinou-se a expressão algébrica 
que estava associada a esse modo de contagem, ou seja, descobriu-se novamente um termo 
geral da sequência numérica associada ao número total de elementos que constituía cada 
figura da sequência pictórica. Atendendo aos dois termos gerais anteriormente 
determinados, pretendia-se levar os alunos a concluir que as expressões algébricas que 
representam esses termos gerais são equivalentes, visto que representam o número total de 
elementos que existe em cada posição de uma mesma sequência pictórica. De facto, a 
professora em conjunto com os alunos, através da simplificação da última expressão 
algébrica, provou aos alunos que as mesmas eram equivalentes. Com esta aula visava-se, 
de igual modo, aquando da análise em grande grupo das expressões algébricas obtidas, que 
os alunos compreendem-se as diferenças entre constante e variável. 
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Na quinta aula, deu-se início à exploração da segunda pergunta da tarefa Sequências 
Numéricas e Pictóricas_1 (Anexo III). O principal objetivo era consolidar e aprofundar a 
noção de termo geral de uma sequência numérica associada a uma sequência pictórica. 
Primeiramente, foi pedido aos alunos que completassem uma tabela com vista à descoberta 
do termo de ordem 𝑛, ou seja, uma expressão algébrica que permitisse, neste caso, 
determinar a medida de perímetro de qualquer termo da sequência pictórica. De seguida, 
tendo em conta o contexto, foi-lhes pedido que explicassem o que representa o termo de 
ordem 𝑛. Quando na expressão algébrica que representa o termo geral, se substitui a 
variável 𝑛 por um valor pertencente ao conjunto dos números naturais, que representa a 
ordem que determinado termo ocupa na sequência, obtém-se o valor da medida de 
perímetro correspondente a esse termo. Assim sendo, o termo geral representa a medida de 
perímetro de qualquer termo da sequência pictórica apresentada. Posteriormente, teriam de 
comentar uma afirmação dada, justificando se a mesma era verdadeira ou falsa, com o 
intuito de reforçar a ideia de que a cada ordem correspondia um e um só termo. É possível 
constatar esta situação pensando na sequência pictórica, porque, se em cada posição da 
sequência temos uma figura diferente, então a cada posição corresponde uma e uma só 
medida de perímetro. Um dos objetivos era conduzir também os alunos à compreensão de 
que, ao utilizarmos a expressão “a cada ordem”, nos estamos a referir a todas as ordens, ou 
seja, não existe uma ordem à qual não esteja um, e um só, termo associado. À custa do 
termo geral, pretendeu-se que os alunos determinassem alguns termos da sequência 
numérica. O objetivo era que os alunos se apropriassem da noção de termo geral e que o 
utilizassem para determinar termos da sequência numérica, reforçando-se a sua 
importância, por permitir, sendo conhecida a ordem que determinado termo ocupa na 
sequência, determinar a medida de perímetro que lhe corresponde. Através do uso do 
termo geral e da estrutura da sequência pictórica, corroborou-se, tal como tinha sido 
concluído na alínea anterior, que sempre que se atribui um valor à variável 𝑛 (ordem do 
termo) corresponde um, e um só, valor do termo geral, que neste caso representa a medida 
de perímetro. Fortaleceu-se, deste modo, a compreensão da correspondência unívoca que 
se estabelece entre o conjunto das ordens e o conjunto das ordens dos termos. Ainda 
durante a discussão desta alínea, tendo em consideração novamente que os vários valores 
da medida de perímetro de cada um dos termos da sequência apresentada são obtidos, 
substituindo, no termo geral, 𝑛 pelos sucessivos números naturais, constatou-se que a 
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medida de perímetro de cada termo da sequência depende da posição em que ele se 
encontra na mesma. Deste modo, quando se faz 𝑛 variar no conjunto dos números naturais, 
a medida de perímetro de cada termo da sequência pictórica também varia, inferindo-se 
deste modo, que o termo geral também é uma variável. 
 
Na sexta aula, devido à realização de um teste de avaliação sumativa na aula posterior a 
esta, não foi possível dar continuidade à exploração da tarefa iniciada na quinta aula. No 
entanto, teve lugar, no início desta, um momento para a determinação dos termos gerais 
relativos às sequências numéricas associadas ao número total de elementos que constitui 
cada um dos termos das sequências pictóricas da Tarefa Sequências Pictóricas (Anexo II), 
questão 2 e 3. O restante tempo de aula foi utilizado para o esclarecimento de dúvidas no 
âmbito de revisões para o teste de avaliação. 
 
Na sétima aula, em consonância com o que foi dito anteriormente, continuou-se a 
exploração da segunda pergunta da tarefa Sequências Numéricas e Pictóricas_1 (Anexo 
III). A professora iniciou a aula fazendo referência às diferentes formas que existem para 
representar uma sequência, mencionando que, no caso de se tratar de uma sequência 
pictórica, tinham aprendido a representá-la através de linguagem natural, de uma tabela, ou 
de um diagrama sagital. Alertou-se, no entanto, para o facto de que se a sequência pictórica 
for infinita, a única representação que a define é a representação em linguagem natural, 
uma vez que nas restantes representações apenas se representa a correspondência entre 
alguns dos elementos que pertencem ao conjunto das ordens e os seus elementos 
correspondentes que pertencem ao conjunto dos termos. No que diz respeito às possíveis 
representações de uma sequência numérica, a professora referiu que para além da 
representação através de linguagem natural, de uma tabela, de um diagrama sagital, 
também é possível representá-la através de uma expressão algébrica (a que chamamos 
termo geral). Salientou que, no caso de se tratar de uma sequência numérica infinita, 
apenas a representação em linguagem natural e através do termo geral a definem 
corretamente. Deste modo, e atendendo a que as sequências numéricas estudadas até então 
eram infinitas, a professora referiu que tanto na tabela, como no diagrama sagital, deve ser 
indicada a expressão algébrica correspondente à variável 𝑛, pois só assim a sequência 
ficaria completamente definida. A professora deu seguimento à aula, pedindo aos alunos 
que indicassem o termo geral da sequência numérica que representava a medida de 
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perímetro de qualquer termo da sequência pictórica estudada na quinta aula, e em conjunto 
com os alunos simplificou a expressão algébrica, uma vez que se considerou que sem essa 
simplificação a maioria dos alunos poderia ter muita dificuldade em resolver a última 
alínea desta tarefa, cujo objetivo era averiguar se determinado termo pertencia, ou não, à 
sequência numérica apresentada. Depois da conclusão e discussão desta alínea, e visando a 
consolidação das noções introduzidas até então, os alunos resolveram uma tarefa de 
aplicação (Anexo IV) em conjunto com a professora. A principal diferença desta tarefa em 
relação às anteriores é que o termo geral era representado por um polinómio do 2º grau. A 
opção por este tipo de metodologia prendeu-se com as dificuldades manifestadas pelos 
alunos durante a resolução das perguntas da tarefa Sequências Numéricas e Pictóricas_1. 
 
A oitava aula teve por base a exploração da tarefa Sequências Numéricas e Pictóricas_2 
(Anexo V) e os seus objetivos principais eram rever e consolidar as noções introduzidas 
nas aulas anteriores, uma vez que esta tarefa foi explorada após as férias do Natal. Esta 
tarefa era constituída por uma pergunta. Em primeiro lugar, os alunos teriam de determinar 
o termo geral de uma sequência numérica associada a uma sequência pictórica dada. Cada 
termo da sequência pictórica apresentada era constituído por um robot, e cada robot era 
constituído por um determinado número de círculos, cruzes e quadrados. O termo geral 
representava o número total de elementos necessários para construir cada robot. Tal como 
na tarefa de aplicação explorada na aula anterior a esta, a principal distinção desta tarefa 
em relação às anteriores prendia-se com o facto do termo geral ser representado por um 
polinómio do 2º grau. Seguidamente, os alunos deveriam verificar se existia um robot desta 
sequência constituído por um determinado número de círculos, cruzes e quadrados. Foi-
lhes igualmente pedido que representassem a sequência numérica à custa do seu termo 
geral, fazendo posteriormente a representação da sequência numérica à custa do diagrama 
sagital. Pretendia-se averiguar se os alunos representavam no diagrama sagital a expressão 
algébrica correspondente à ordem 𝑛, referindo-se novamente que o termo geral é suficiente 
para definir a sequência numérica e que a utilização do diagrama sagital, no caso, em que a 
sequência numérica é infinita, se tornou vantajosa por permitir compreender as 
características que regem a correspondência que se estabelece entre o conjunto das ordens 
e o conjuntos dos termos – a cada ordem corresponde um, e um só, termo. De seguida foi 
pedido aos alunos que comentassem uma afirmação, no sentido de reforçar a ideia que, 
quando se faz 𝑛 variar no conjunto dos números naturais, o número total de elementos 
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também varia. De facto, constatou-se que 𝑛 era uma variável e o termo geral, que 
representava o número total de elementos que constitui cada robô, também era uma 
variável, porque assumia qualquer valor num determinado conjunto. Os elementos desse 
conjunto eram obtidos, substituindo, no termo geral, 𝑛 por qualquer número natural, pois 
cada termo desta sequência numérica correspondia ao número total de elementos do robô 
existente numa dada posição da sequência pictórica, trabalhando-se, intuitivamente, com as 
noções de variável dependente e de variável independente. 
 
Iniciou-se a nona aula com a exploração, em grande grupo, de algumas alíneas da Tarefa 
Sequências Numéricas (Anexo VI). Esta tarefa era constituída por duas questões. Os 
alunos foram confrontados, pela primeira vez, apenas com sequências numéricas, ou seja, 
não se fez uso da representação pictórica. Com a primeira pergunta, pretendia-se que os 
alunos determinassem os quatro primeiros termos de cada uma das sequências numéricas 
apresentadas, a partir dos seus termos gerais e que as representassem através de um 
diagrama sagital. Visava-se, ainda, que os alunos verificassem se um determinado termo 
pertencia, ou não, a cada uma das sequências numéricas, à custa dos respetivos termos 
gerais. Na segunda pergunta, tendo em conta diversas sequências numéricas, das quais se 
conheciam alguns termos, pretendia-se que os alunos representassem cada uma das 
sequências apresentadas por meio de uma tabela e que em cada tabela indicassem os 
termos em falta e o termo geral. Deu-se seguimento à nona aula com a exploração da 
Tarefa Conceito de Função 1 (Anexo VII), cujos principais objetivos eram introduzir a 
definição de função e de alguns conceitos que lhe estão associados: objeto, imagem, 
conjunto de partida, conjunto de chegada, conjunto das imagens. Esta tarefa era constituída 
por duas questões. Nesta aula, os alunos resolveram as duas questões da tarefa tendo sido 
apenas realizada a discussão da primeira questão. A discussão da segunda questão foi 
efetuada na décima aula. Nesta linha de pensamento, de seguida, apresentam-se apenas os 
objetivos pretendidos com a resolução e exploração da primeira questão da tarefa, 
deixando-se a apresentação da segunda questão aquando da descrição da décima aula. Na 
primeira pergunta era apresentada aos alunos uma sequência pictórica crescente. No 
entanto, não se pretendia explorar uma relação existente entre algum aspeto quantificável 
de cada figura (termo) e a sua posição na sequência pictórica (ordem de um termo). De 
facto, tendo em conta a sequência pictórica crescente apresentada, era possível, por um 
lado, explorar a sequência numérica associada ao número de toalhas existente em cada 
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posição da sequência pictórica, ou, por outro lado, explorar a sequência numérica 
associada ao número de molas existente em cada posição da sequência pictórica. O 
objetivo desta pergunta prendia-se com o estudo da relação existente entre dois aspetos 
quantificáveis de cada figura que compõe a sequência pictórica apresentada, mais 
concretamente, o estudo da relação existente entre a variável que representa o número de 
molas e a variável que representa o número de toalhas penduradas. Em primeiro lugar 
pretendia-se que os alunos, tendo em conta a representação pictórica da sequência 
apresentada, indicassem para alguns casos concretos, o valor assumido pela variável 
número de molas quando é conhecido o valor da variável número de toalhas. Sugeriu-se 
que organizassem os dados numa tabela facultada no enunciado, onde constava a indicação 
de que a primeira linha se referia aos valores assumidos pela variável número de toalhas e 
de que a segunda linha se referia aos valores assumidos pela variável número de molas. 
Com estas indicações visava-se incitar os alunos a identificarem as variáveis em jogo, de 
acordo com o contexto da situação apresentada, ou seja, número de toalhas penduradas e 
número de molas. Pretendia-se, deste modo, evitar que os alunos partissem para uma 
análise puramente numérica dos dados, isto é, que completassem a tabela dada e que se 
limitassem a observar que, como a cada número natural se faz corresponder um único 
número, a tabela apresentada representava uma sequência numérica. Por conseguinte, 
pretendia-se que não identificassem os valores da primeira e da segunda linha como sendo 
as ordens dos termos e os termos de uma sequência numérica, respetivamente, num 
contexto puramente matemático, não tendo em conta o contexto da situação descrita. 
Seguidamente, foi pedido aos alunos que identificassem os conjuntos envolvidos nesta 
correspondência – o conjunto do número de toalhas e o conjunto do número de molas e 
representassem a correspondência através de um diagrama sagital. O objetivo era que os 
alunos verificassem que a cada número de toalhas corresponde um e um só número de 
molas. Numa fase posterior, foi requerida uma descrição, por escrito, da relação funcional 
existente entre o número de molas e o número de toalhas. Por último, teriam de apresentar 
uma expressão algébrica que representasse o número de molas necessário para pendurar 
qualquer número de toalhas. Através desta pergunta, pretendia-se introduzir formalmente a 
definição de função. Após a discussão das três primeiras alíneas da pergunta, e tendo em 
conta a expressão algébrica que representava o número de molas necessário para pendurar 
qualquer número de toalhas, visava-se levar os alunos a compreender que a variável que 
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representava o número de molas dependia da variável que representava o número de 
toalhas. E, numa fase posterior, em conjunto com os alunos, importava indicar uma 
igualdade matemática, que representasse a correspondência que transforma cada um dos 
elementos pertencentes ao conjunto das toalhas nos seus elementos correspondentes que 
pertencem ao conjunto das molas, explicando-se que a igualdade representa o processo 
pelo qual, a partir de cada valor da variável número de toalhas, se determina o valor da 
variável número de molas. Mais, através da igualdade obtida, pretendia-se verificar para 
alguns casos concretos, que sempre que se atribui um valor à variável que representa o 
número de molas se obtém um único valor para o número de toalhas. Nessa altura, visava-
se fazer um paralelismo com o estudo anterior, referindo-se que, aquando do estudo da 
relação existente entre cada ordem e o termo de uma sequência numérica, tínhamos 
concluído que os termos de uma sequência numérica dependiam da ordem, ou seja, da 
posição que ocupam na sequência. Importava ainda levá-los a concluir que sempre que 
atribuíamos um valor à variável que representava as ordens dos termos obtínhamos 
também um e um só valor do termo geral. Ou seja, nestas duas correspondências, a cada 
um dos elementos que pertencem ao primeiro conjunto fazemos corresponder um e um só 
valor do segundo conjunto. Era ainda manifestamente importante explicar aos alunos, 
tendo em conta o diagrama sagital, que a variável número de molas era representada no 
segundo conjunto porque depende da variável número de tolhas e que, tal situação, 
também sucedia no caso das sequências em que os termos eram representados no segundo 
conjunto por dependerem das ordens dos termos. Inferiu-se desta forma que, quando 
estamos perante uma relação entre duas variáveis, e queremos fazer a representação através 
do diagrama sagital, devemos indicar sempre no segundo conjunto os elementos que dizem 
respeito à variável dependente. Tal situação, também se reflete na representação tabular. 
Na segunda linha da tabela também são sempre colocados os elementos que dizem respeito 
à variável dependente. Posteriormente, a professora pretendia que os alunos fossem 
capazes de indicar outras relações entre duas variáveis que dependessem uma da outra. E, 
tendo em conta cada uma das relações entre duas variáveis referidas pelos alunos, 
pretendia-se averiguar se a cada valor da primeira variável correspondia um e só valor da 
segunda variável - a variável dependente. Para as relações que verificam essa condição a 
professora diria que estamos perante correspondências que transformam cada um dos 
valores da primeira variável num e um só valor da segunda variável – variável dependente. 
 67 
  
Estas correspondências em matemática são chamadas de funções. Introduziu-se, desta 
forma, a definição de função. Numa fase seguinte, almejava-se a conclusão, em conjunto 
com os alunos, que a correspondência que a cada número de toalhas faz corresponder um e 
um só número de molas e que as correspondências estudadas no âmbito das sequências (a 
cada ordem faz corresponder um e um só termo) são ambas funções. 
 
A décima aula foi iniciada com a discussão da segunda questão da Tarefa Conceito de 
Função1 (Anexo VII). Com esta questão pretendia-se que os alunos analisassem diversas 
correspondências estabelecidas entre dois conjuntos - representadas através de um 
diagrama sagital – e que identificassem semelhanças e diferenças entre essas diversas 
correspondências, no que diz respeito a quantos correspondentes tem cada elemento do 
primeiro conjunto e se todos os elementos do primeiro conjunto têm correspondente no 
segundo conjunto. O objetivo desta questão era levar os alunos a compreender que 
qualquer correspondência é estabelecida entre dois conjuntos. Tendo em conta as 
correspondências apresentadas, a professora visava referir que as setas que compõem o 
diagrama sagital indicam que a correspondência transforma elementos do primeiro 
conjunto em elementos do segundo conjunto. Deste modo, sempre que estamos perante 
uma correspondência é necessário identificar o primeiro conjunto (o conjunto de onde as 
setas partem), denominado por conjunto de partida e o segundo conjunto (o conjunto onde 
as setas chegam), designado por conjunto de chegada. Visava-se também, através da 
exploração desta pergunta, identificar as características necessárias para estarmos perante 
uma correspondência unívoca entre dois conjuntos. Como na aula anterior se introduziu a 
definição de função, a professora, relembrando este conceito, referiu que uma função é 
uma correspondência que a cada elemento do conjunto de partida faz corresponder um e 
um só elemento do conjunto de chegada, alertando para que nem todas as correspondências 
entre dois conjuntos são funções, embora todas as funções sejam correspondências entre 
dois conjuntos. Tendo em conta as correspondências apresentadas no enunciado desta 
questão, e apresentando uma outra (que a cada aluno faz corresponder a mesa em que se 
senta), a professora pediu aos alunos para identificarem, para cada uma delas, o conjunto 
de partida e o conjunto de chegada. Solicitando aos alunos, de seguida, que indicassem 
quais as correspondências que eram funções e quais não o eram. Pretendia-se ampliar o 
estudo das funções para um caso mais geral – os dois conjuntos entre os quais se estabelece 
a correspondência são conjuntos de qualquer natureza, visto que até então se estudou um 
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tipo especial de funções, as sequências finitas cujo domínio é um subconjunto do conjunto 
dos números naturais do tipo ({1,2,3, … 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ) e as sequências infinitas, cujo domínio 
coincide com o conjunto dos números naturais. Numa fase posterior, a professora 
apresentou aos alunos outra correspondência – uma função em que dois elementos distintos 
do conjunto de partida estavam associados a um único elemento do conjunto de chegada. 
Questionou acerca de esta correspondência ser ou não uma função. O objetivo era levar os 
alunos a concluir que podem existir elementos diferentes do conjunto de partida, 
associados ao mesmo elemento do conjunto de chegada. Tal situação não contradiz a 
definição de função. Prosseguindo a aula, a professora referiu que, nas correspondências 
que são funções, aos elementos do conjunto de partida chamamos objetos e aos elementos 
do conjunto de chegada, que têm pelo menos um objeto associado, chamamos imagens. 
Relembrando o estudo efetuado no tópico Sequências e Regularidades, e tendo em 
consideração que as sequências são funções que a cada ordem faz corresponder um único 
termo, pediu-se aos alunos para identificarem, tendo em conta uma sequência 
anteriormente estudada, o conjunto de partida e o conjunto das imagens. Tinha-se o intuito 
de os levar a compreender que as sequências são um tipo especial de funções, cujo domínio 
coincide com o conjunto dos números naturais. Visava-se ainda, através do 
questionamento da professora, que os alunos referissem que, no caso das sequências, as 
imagens são os termos e os objetos são as ordens dos termos. Tendo em conta uma 
correspondência que é uma função, mas cujo domínio não coincide com o conjunto dos 
números naturais, nem com um subconjunto do tipo {1,2,3, … 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ, a professora 
perguntou aos alunos se a correspondência apresentada, que é uma função, é uma 
sequência, com o intuito de levar os alunos a compreender que todas as sequências são 
funções, mas que nem todas as funções são sequências. Numa fase seguinte, foi explorado 
um applet – Máquina das Funções, disponível no seguinte endereço:  
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_191_g_3_t_2.html?from=category_g_3_t_2.html, 
cujo objetivo era colocar os valores fornecidos na máquina (objetos) e observar os valores 
que dela saíam (imagens), intuindo-se, numa fase posterior, a regra que transformava cada 
um dos objetos em uma e uma só imagem. De acordo com a regra observada, pretendia-se 
ainda determinar as imagens de outros valores dados (objetos). Tendo em conta uma das 
correspondências unívocas obtida, a professora, com a ajuda dos alunos, indicou no quadro 
o conjunto dos objetos, o conjunto das imagens e o conjunto de chegada, que se considerou 
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coincidir com o conjunto das imagens. De seguida, representando-se pela letra 𝑥 os 
elementos do conjunto de partida e pela letra 𝑦 os elementos do conjunto de chegada, 
indicou-se uma igualdade matemática que representa a correspondência. A professora 
referiu, que no caso mais geral das funções, usualmente se utiliza a letra 𝑥 para representar 
os elementos do conjunto de partida e a letra 𝑦 para representar os elementos do conjunto 
de chegada, mencionando que, quando se utilizam outras letras para representar as 
variáveis destes dois conjuntos, é fundamental atribuir-lhes sempre um significado no 
contexto do problema. Dada como exemplo a correspondência que a cada aluno faz 
corresponder uma e uma só mesa em que senta, a professora mencionou que nem sempre é 
possível indicar uma expressão algébrica que defina a função. Para que tal seja possível, é 
necessário que o conjunto dos objetos e o conjunto das imagens sejam ambos numéricos. 
Neste caso o processo pelo qual cada objeto é transformado em uma e só uma imagem é 
definido através de linguagem natural. Com a exploração do applet, e através do último 
exemplo referido, pretendia-se levar os alunos a compreender que para definir uma função 
é necessário indicar o conjunto dos objetos, o conjunto de chegada e o processo pelo qual 
cada objeto é transformado em uma e só uma imagem. Numa fase seguinte da aula, os 
alunos resolveram a Tarefa de Aplicação (Anexo VIII), com o intuito de cimentar os 
conceitos introduzidos, tendo sido feita de seguida a sua discussão.  
 
A décima primeira e a décima segunda aula tiveram como material de suporte a Tarefa 
Conceito de Função 2 (Anexo IX), tendo como principal objetivo consolidar as noções 
introduzidas nas aulas anteriores. Iniciou-se a décima primeira aula revendo os conceitos 
abordados na aula anterior, nomeadamente a definição de função e as noções que lhe estão 
associadas (conjunto de partida, conjunto das imagens, conjunto de chegada), tendo por 
base um exemplo de uma correspondência unívoca representada através de um diagrama 
sagital. O conjunto de partida e o conjunto de chegada, ambos finitos, são constituídos por 
elementos pertencentes ao conjunto dos números racionais positivos. O conjunto das 
imagens está contido no conjunto de chegada. Em grande grupo, começou-se por 
identificar no diagrama sagital o conjunto de partida, das imagens e de chegada. Recordou-
se que os elementos do conjunto de partida são designados por objetos e usualmente 
representados pela variável 𝑥 e os elementos do conjunto das imagens são denominados 
por imagens e usualmente representados pela variável 𝑦. Numa fase seguinte, representou-
se a correspondência através de uma expressão algébrica e através desta concretizou-se a 
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variável 𝑥, substituindo-a por todos os elementos do conjunto de chegada, determinando-se 
assim os respetivos valores da variável 𝑦. Salientou-se que as diversas formas estudadas 
para representar uma sequência eram aplicáveis ao estudo das funções, uma vez que se 
tinha concluído nas aulas anteriores que as sequências são casos particulares de funções 
cujo conjunto de partida é o conjunto dos números naturais ou um seu subconjunto do 
tipo{1,2,3,4, … 𝑛}, 𝑛 ∈ ℕ. Deu-se seguimento à décima primeira aula, com a resolução, por 
parte dos alunos, da segunda questão da tarefa Conceito de Função 2 (Anexo IX) e 
iniciou-se a sua discussão. Na décima segunda aula continuou-se a discussão desta questão 
e, posteriormente, os alunos resolveram a primeira questão da tarefa, procedendo-se, numa 
fase seguinte, à sua discussão. No que diz respeito às questões da tarefa, com a primeira 
questão pretendia-se que os alunos identificassem de entre as correspondências 
apresentadas quais as que eram funções e quais aquelas que não o eram. De entre as 
correspondências que eram funções, foi-lhes pedido que indicassem o conjunto de partida e 
o conjunto das imagens. Esta questão permitia ainda analisar uma função a partir de 
algumas das suas representações, neste caso, a representação tabular, a representação em 
linguagem natural e a representação de uma função através do seu diagrama sagital. No 
que se refere à segunda questão, pretendia-se que os alunos fossem capazes de interpretar 
um enunciado expresso em linguagem natural, que envolve uma correspondência que é 
uma função, e que a partir da informação dada resolvessem as questões que lhes eram 
propostas. Essa correspondência a cada número de minutos que uma determinada pessoa 
despende utilizando um telemóvel com tarifário específico faz corresponder a esse número 
de minutos um único preço a pagar. Os alunos teriam de determinar imagens de certos 
objetos e, posteriormente, teriam de justificar se a correspondência dada era, ou não, uma 
função. De seguida, era-lhes pedido que indicassem a expressão algébrica que traduzia essa 
correspondência. Numa fase seguinte, teriam de determinar um objeto sendo conhecida a 
sua imagem. Numa última etapa, foi dada aos alunos uma expressão algébrica que 
representava um tarifário de um telefone de rede fixa e foi-lhes pedido para atribuírem um 
significado a essa expressão algébrica. Tendo em conta esses dois tarifários, o do 
telemóvel e o do telefone de rede fixa, foi-lhes solicitado que identificassem qual seria a 
melhor opção com vista a gastar-se o menor valor possível em dinheiro. 
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A décima terceira aula teve por base a exploração e discussão da tarefa Conceito de 
Função 3 (Anexo X), cujo objetivo era consolidar os aspetos trabalhados até então. Esta 
tarefa era constituída por duas questões. Numa primeira questão era apresentada aos alunos 
uma situação descrita em linguagem natural que relacionava o peso total de um 
determinado camião, quando o mesmo transportava um determinado número de caixas. Os 
alunos teriam de descobrir uma imagem, sendo conhecido o objeto e descobrir um objeto, 
sendo conhecida a sua imagem. Foi ainda pedido aos alunos para descreverem em 
linguagem natural a correspondência existente entre o peso total do camião e o número de 
caixas que transportava. Posteriormente, teriam de justificar se essa correspondência era, 
ou não, uma função e teriam de indicar uma expressão algébrica que representa essa 
correspondência. Na segunda questão, era apresentada aos alunos a representação algébrica 
de uma função que representa o preço a pagar por cada litro de gasóleo abastecido pelo 
proprietário de um camião, numa gasolineira em Portugal. Os alunos, tendo em conta a 
informação traduzida nessa expressão algébrica, teriam de completar uma tabela que traduz 
para alguns valores concretos a correspondência entre o número de litros abastecidos e o 
preço a pagar. Deste modo, teriam de indicar objetos, sendo conhecidas as suas imagens, e 
imagens, sendo conhecidos os seus objetos. De seguida, tendo em conta uma situação 
descrita em linguagem natural, que diz respeito ao preço do gasóleo por litro em Espanha, 
os alunos teriam de apresentar a expressão algébrica que representava essa 
correspondência e por último, teriam de avaliar se compensava ao motorista do camião 
abastecer em Portugal ou em Espanha. 
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Capítulo III – METODOLOGIA 
 
Este capítulo apresenta e justifica a metodologia de investigação adotada no presente 
estudo. Esta investigação enquadra-se numa abordagem de natureza qualitativa, de cunho 
interpretativo e num design de estudo de caso exploratório. Apresenta-se a caraterização 
dos participantes, especificam-se as fases do estudo e, por último, as técnicas e 
instrumentos de recolha de dados e explicita-se a forma como os dados foram analisados. 
3.1. Opções Metodológicas 
 
O presente estudo teve como principal finalidade descrever o ambiente vivido na unidade 
de ensino Sequências e Regularidades & Funções. Tendo em consideração a complexidade 
desta finalidade e o facto deste estudo se realizar em ambiente de sala de aula, optou-se 
pela utilização de uma metodologia de investigação qualitativa. Com efeito, de acordo com 
Bodgan e Biklen (1994, p.16), a investigação qualitativa permite “investigar os fenómenos 
em toda a sua complexidade e em contexto natural”, assim como “a compreensão dos 
comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigação”. 
 
Bodgan e Biklen (1994) mencionam cinco características principais de uma investigação 
qualitativa, presentes neste estudo tal como se explicita de seguida: 
 
1) “Na investigação qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, 
constituindo o investigador o instrumento principal” (p. 47). A fonte direta dos 
dados a recolher é uma turma do 7º ano. A investigadora esteve presente no local 
do estudo (sala de aula) em todos os momentos, observando as ações dos alunos e 
recolhendo todos os dados no seu ambiente natural. Efetivamente, através do 
contacto direto com os alunos em ambiente de sala de aula, elaborou notas de 
campo que, posteriormente, visam uma melhor compreensão dos restantes dados 
recolhidos, nomeadamente registos escritos dos alunos (resoluções das tarefas) e 
dos registos áudio das aulas. Deste modo, a investigadora é o principal instrumento 
de recolha de dados. 
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2)  “A investigação qualitativa é descritiva” (p. 48). Tal como foi referido no ponto 
anterior, os dados recolhidos dizem respeito a produções escritas dos alunos, 
registos áudio das aulas e notas de campo elaboradas pela investigadora. A natureza 
destes dados permite que a análise dos dados seja feita a partir da forma como 
foram produzidos e que a apresentação dos resultados deste estudo contenha 
respostas escritas e diálogos dos alunos, ou seja, possibilita uma descrição dos 
processos de aprendizagem observados no decorrer da investigação. 
 
3) “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que 
simplesmente pelos resultados ou produtos” (p. 49). No decorrer da investigação 
procura-se compreender os processos utilizados pelos alunos na resolução das 
tarefas propostas; assim, apesar das respostas dos alunos serem importantes, os 
procedimentos que utilizaram e as dificuldades que emergiram aquando da sua 
resolução assumem um papel preponderante. 
 
4) “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” 
(p. 50). A análise de dados não tem como propósito corroborar ou revogar 
hipóteses previamente enunciadas, procura-se estabelecer relações entre os dados 
com o intuito de se compreender a problemática em estudo.   
 
5) “O significado é de importância vital na abordagem qualitativa” (p. 50). O modo 
como os alunos encaram as situações propostas, ou seja, o ponto de vista dos alunos 
é um aspeto relevante neste estudo, uma vez que se pretende que os dados 
recolhidos traduzam, o mais fielmente possível, o modo como aqueles 
interpretarem as situações propostas. 
 
A investigação qualitativa “envolve uma abordagem interpretativa e naturalística do objeto 
de estudo. Isto significa que os investigadores qualitativos estudam os objetos em 
ambientes naturais, tentando dar sentido, ou interpretar os fenómenos de acordo com os 
significados que as pessoas lhes atribuem” (Denzin & Lincon, 2005, p. 3). 
Neste estudo pretende-se apreender o modo como os alunos interpretam as situações que 
lhe são propostas, ou seja, existe uma preocupação em compreender, elucidar e apresentar 
o ponto de vista dos participantes. Deste modo, adota-se uma perspetiva interpretativa. 
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No contexto de uma abordagem qualitativa e interpretativa, optou-se pela utilização de um 
design de estudo de caso exploratório. Yin (2003, p.1) menciona que o estudo de caso é 
bastante adequado quando “questões de como e porquê são colocadas, quando o 
investigador tem muito pouco controlo sobre os acontecimentos, e quando o foco se 
encontra em fenómenos contemporâneos inseridos em algum contexto da vida real”. A 
opção por este design surge da intenção de se pretender identificar e compreender as 
estratégias e as dificuldades dos alunos durante este processo de ensino e aprendizagem, 
tornando-se portanto fundamental observar as suas ações e recolher os dados durante a 
unidade de ensino, assim como analisar de modo pormenorizado e minucioso todas as suas 
produções e registos produzidos pela investigadora. Além disto, o controlo que se tem 
sobre os acontecimentos é muito reduzido, visto tratar-se de uma experiência de ensino. É 
também de salientar que, apesar de este estudo assumir um caráter essencialmente 
descritivo, se pretende enriquecê-lo através da procura de relações entre os resultados 
obtidos e estudos e teorias já existentes (Ponte, 2006). 
 
A investigação qualitativa permite ao professor investigar a sua prática. A investigação 
sobre a prática é um processo essencial de construção do conhecimento sobre essa mesma 
prática e é essa mesma investigação que promove o desenvolvimento profissional do 
professor. De facto, o professor, ao assumir o papel de investigador, para além de 
desempenhar as suas funções enquanto professor, observa-se a si próprio. Assim, torna-se 
capaz de fazer uma análise e reflexão mais criteriosa e detalhada do processo de ensino e 
aprendizagem e, por consequência, é-lhe possível tomar decisões, planear ações e 
reformular o seu modo de trabalho, se necessário (Bodgan & Biklen, 1994; Ponte, 2002). 
Neste sentido, pretende-se que a investigadora analise e reflita sobre a sua prática, com o 
intuito de identificar eventuais aspetos menos bem conseguidos, aspetos esses que poderão 
emergir da elaboração e implementação da unidade de ensino Sequências e Regularidades 
& Funções, assim como da sua intervenção em sala de aula, visando a implementação de 
novos planos de ação em intervenções futuras.  
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3.2. Os Participantes 
 
Este estudo foi realizado numa escola situada no centro urbano de Aveiro, escola 
integrante da rede pública de escolas do ensino básico e secundário. Os alunos que 
participaram neste estudo pertencem a uma turma do 7º ano de escolaridade, na qual a 
investigadora realizou a prática de Ensino Supervisionada I e II. A turma é constituída por 
27 alunos, 9 rapazes e 18 raparigas. No final de novembro, 26 alunos tinham 12 anos e um 
tinha 13 anos. 
 
 No que diz respeito às habilitações literárias dos progenitores, as informações dizem 
respeito apenas a 23 pais e 23 mães. Relativamente aos pais, 3 têm o 6º ano de 
escolaridade, 2 têm o 9º ano, 6 pais têm o 12º ano e 12 têm uma Licenciatura. Em relação 
às mães, 3 mães têm o 6º ano, 2 têm o 9º ano, 4 têm o 12º ano e 14 têm uma Licenciatura. 
As profissões dos pais são as mais variadas: Auxiliar de Ação Educativa, Bancário, 
Comerciante, Gestor, Engenheiro, Advogado, Técnico de Vendas, Construtor Civil, 
Serralheiro. Há também ainda dois pais em situação de desemprego e um reformado. A 
maioria das mães são professoras e, entre as restantes, encontramos profissionais de várias 
áreas, desde Psicóloga, Rececionista, Auxiliar de Ação Educativa, Esteticista/Cabeleireira, 
Doméstica, Pasteleira, Arquiteta, Juíza a Jurista. 
 
Quanto às atividades favoritas no âmbito das aulas, os alunos referem os trabalhos de 
grupo em primeiro lugar, seguido de atividades experimentais e de visitas de estudo. A 
disciplina mais mencionada pelos alunos como sendo a sua favorita foi a Matemática. 
Quanto à profissão futura, 3 não mencionam nada, 1 aluno pretende terminar o 12º ano e 
arranjar emprego e 21 pretendem optar por um curso superior, havendo também neste 
campo uma grande diversidade de caminhos a seguir: Biologia, Psicologia, Medicina 
Veterinária, Oftalmologia, Medicina, Farmácia, Futebol, Professor de Dança, Tatuador. 
3.3. Fases da Investigação 
 
Numa primeira fase, escolheu-se o tema de estudo e realizou-se uma breve revisão de 
literatura sobre a temática em estudo, com o intuito de se perceber qual a importância e 
pertinência do mesmo. De seguida, aprofundou-se o conhecimento teórico sobre o tema em 
estudo, preparam-se os instrumentos de recolha de dados e planificou-se a unidade de 
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ensino. Numa segunda fase, foram recolhidos os dados, nomeadamente, documentos 
escritos dos alunos, ou seja, as resoluções das tarefas que lhe foram propostas, bem como o 
registo áudio das aulas e as notas de campo produzidas pela investigadora aquando da 
implementação da unidade de ensino. Procedeu-se também a uma breve análise dos 
documentos recolhidos. Numa terceira fase, deu-se início à escrita dos capítulos que 
compõem este trabalho, bem como à análise pormenorizada dos dados. Durante esta fase 
continuou-se a aprofundar o referencial teórico com o objetivo de melhor se compreender a 
temática em causa. Numa última fase, fez-se a revisão do trabalho.  
3.4. Instrumentos de recolha de dados 
 
Num estudo qualitativo, por vezes, utiliza-se apenas uma fonte de dados, sendo, no 
entanto, mais comum que o investigador recorra a várias fontes de dados e que os analise 
em conjunto, com vista a uma melhor compreensão do fenómeno em estudo (Bogdan & 
Biklen, 1994). Na presente investigação, recorreu-se à recolha dos seguintes tipos de 
dados: documentos escritos dos alunos, gravações áudio e notas de campo. No que diz 
respeito à recolha dos dados produzidos pelos alunos, bem como à gravação áudio das 
aulas, foi efetuado previamente, um pedido de autorização, por escrito, aos respetivos 
encarregados de educação (Anexo XIV). 
 
3.4.1. Documentos 
 
No que diz respeito aos documentos escritos, foram tidos em conta os documentos 
elaborados pela diretora de turma com vista à caracterização da turma, assim como as 
produções escritas dos alunos, que dizem respeito à resolução das tarefas.  
As resoluções das diversas tarefas, efetuadas pelos alunos, permitem não só analisar, 
compreender e identificar os procedimentos utilizados pelos alunos aquando da resolução 
das mesmas, mas também analisar, compreender e identificar as dúvidas e dificuldades que 
advieram dessa resolução. Este tipo de registo é essencial para a análise de dados. No 
entanto, Bodgan e Biklen (1994) salientam que as produções escritas devem ser 
apresentadas tal como os alunos as conceberam e que é extremamente vantajoso cruzar 
este tipo de dados com outros obtidos por via de outros instrumentos de recolha de dados.  
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3.4.2. Notas de campo 
 
Segundo Bodgan e Biklen (1994), as notas de campo são “o relato escrito daquilo que o 
investigador ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os 
dados de um estudo qualitativo” (p. 150). As notas de campo foram elaboradas tendo em 
conta a observação direta das aulas e permitem o registo de situações e comportamentos 
impossíveis de capturar através dos registos escritos dos alunos e das gravações áudio. De 
facto, Bodgan e Biklen (1994) referem que as notas de campo são fundamentais, na medida 
que permitem dar sentido e completar a informação recolhida através de outros 
instrumentos de recolha de dados. 
3.4.3. Registo áudio das aulas 
 
As aulas referentes a esta unidade de ensino foram gravadas em suporte áudio. Este 
instrumento de recolha de dados permite ter acesso a diálogos provenientes das discussões 
relativas à exploração das tarefas. O registo áudio das aulas, segundo Bodgan e Biklen 
(1994), é um instrumento utilizado por alguns investigadores qualitativos. No entanto, os 
autores referem que o registo áudio das aulas deve ser realizado de modo a não interferir 
no funcionamento normal da aula e que análise da informação por ele obtida deve ser 
complementada através dos documentos produzidos mediante a observação direta.  
3.5. Análise dos Dados  
 
A análise de dados, na perspetiva de Bodgan e Biklen (1994, p. 205) “ é o processo de 
busca e de organização sistemático de transcrições de entrevistas, de notas de campo e de 
outros materiais que foram sendo acumulados”. Este processo visa, por um lado melhorar a 
compreensão que o investigador possui dos dados e, por outro permite ao investigador dar 
a conhecer a outros as conclusões a que chegou.  
 
A análise dos dados incidiu sobre a questão 2 da Tarefa de Exploração 3, questão 1 da 
Tarefa de Exploração 7 e sobre a questão 2 da Tarefa de Exploração 9. A análise destas 
questões teve por base as produções escritas dos alunos, os registos áudio das aulas e as 
notas de campo elaboradas pela investigadora. 
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Capítulo IV – ANÁLISE E DISCUSSÃO DE RESULTADOS 
 
 
Neste capítulo, apresentam-se os principais resultados obtidos através da implementação 
da unidade de ensino, com base na análise da questão 2 da Tarefa Sequências Pictóricas e 
Numéricas_1, questão 1 da Tarefa Conceito de Função_1 e da questão 2 da Tarefa 
Conceito de Função_2. 
4.1. Questão 2 – Tarefa Sequências Pictóricas e Numéricas_1 
 
Nesta questão era apresentada aos alunos uma sequência pictórica crescente. A questão era 
composta por quatro alíneas e o objetivo principal prendia-se com a exploração da relação 
existente entre a medida de perímetro de cada figura (termo) e a sua posição na sequência 
pictórica (ordem de um termo). Para uma descrição mais detalhada, consultar o Capítulo 
III – 3.1.2. Sequência Didática, mais especificamente, consultar a descrição da quinta e 
sexta aula. Uma possível resolução desta questão pode ser consultada em anexo (Anexo 
XII). 
 
Numa fase inicial, os alunos resolveram individualmente a primeira alínea desta questão, 
que visava a descoberta do termo geral da sequência numérica associada à medida de 
perímetro de cada termo da sequência pictórica. Em seguida, procedeu-se à discussão da 
mesma. Os alunos que não conseguiram generalizar a relação funcional representada pelo 
termo geral, nas alíneas seguintes, trabalharam com a expressão algébrica que emergiu da 
discussão em grande grupo. Posteriormente, os alunos resolveram, individualmente, as 
alíneas b) e c) e a primeira questão da alínea d). Estas alíneas tinham por objetivo atribuir 
um significado ao termo geral, tendo em conta o contexto; compreender que a 
correspondência entre a ordem de um termo e o termo de uma sequência é unívoca e 
utilizar o termo geral para determinar termos da sequência numérica, respetivamente. 
Numa fase posterior, foi realizada a discussão destas alíneas. Esta exploração ocorreu na 
aula do dia 7 de novembro de 2011. Na aula do dia 14 de novembro de 2011, os alunos 
resolveram a última alínea desta tarefa, cujo objetivo era averiguar se determinado termo 
pertencia, ou não, à sequência numérica apresentada, após a simplificação em grande 
grupo da expressão algébrica. Por último, realizou-se a sua discussão. 
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Importa referir que um dos alunos da turma faltou à aula do dia 7 de novembro de 2011. 
Deste modo, a análise das alíneas a), b), c) e d_1) será feita tendo em conta as produções 
escritas de vinte seis alunos. Na aula do dia 14 de novembro de 2011, todos os alunos 
estavam presentes, sendo a análise da alínea d_2) realizada tendo em consideração as 
produções escritas dos vinte sete alunos. 
 
2. Observa a seguinte sequência pictórica, na qual cada termo é constituído por um 
determinado número de pentágonos, como se mostra abaixo. 
Nota: As medidas de comprimento dos 5 lados de cada pentágono são iguais e a 
medida de comprimento do lado de cada pentágono é 1 𝑐𝑚. 
                                              
a) Qual a medida de perímetro do termo de ordem 𝑛? 
Sugestão: Preenche a seguinte tabela. 
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A professora, durante a realização desta alínea por parte dos alunos, circulou pela sala com 
o intuito de observar o trabalho realizado pelos mesmos. Constatou que apenas quatro 
alunos estavam a resolver a alínea, não estando os restantes a fazê-lo porque não 
percebiam o que era para fazer. Deste modo, interrompeu a aula, começou por se certificar 
que os alunos sabiam o que era a medida de perímetro de uma figura e, de seguida, 
explicou-lhes que deveriam determinar a medida de perímetro de cada um dos termos 
representados na sequência pictórica. Reforçou a ideia de que não se pretendia que 
indicassem apenas o valor que representa a medida de perímetro de cada dos termos 
representados, mas sim uma expressão numérica que traduz a forma como eles 
determinaram cada um desses valores. Assim, numa fase final, através da análise das 
expressões numéricas, deveriam indicar uma expressão algébrica que permitisse 
determinar a medida de perímetro de qualquer termo da sequência. Atendendo às 
dificuldades manifestadas, a professora sugeriu que na primeira linha da tabela, coluna 3, 
escrevessem a expressão numérica 5 e na segunda linha da tabela, coluna 4, escrevessem a 
expressão numérica 5 + 5 − 2 (decisão tomada pela professora titular da turma e pelas 
professoras estagiárias), sem referir o significado das expressões numéricas no contexto do 
problema.   
 
Nesta linha de pensamento, começa-se por referir o tipo de resposta observado na alínea a), 
tendo em conta os alunos que a resolveram sem auxílio. 
 
 
 
 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Descobre o termo geral através da análise das expressões 
numéricas que emergiram da decomposição dos termos da 
sequência pictórica 
4 
                                
Tabela 4.1: Tipo de resposta identificado nas produções dos alunos que resolveram a 
alínea a) sem auxílio 
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Os alunos conseguiram identificar a relação funcional existente entre a medida de 
perímetro de cada figura e a sua ordem e expressar essa relação através de linguagem 
algébrica. Observaram as figuras e apreenderam o modo como estas são constituídas o que 
lhes permitiu relacionar a ordem de cada figura com a medida de perímetro que cada uma 
delas possui. De seguida, apresentam-se dois exemplos de resoluções que expressam este 
tipo de resposta. 
 
                      
            
           
     Figura 4.1: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - i_1) 
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A análise desta produção escrita é efetuada com base nas notas de campo produzidas pela 
investigadora, que nesta aula também assumiu o papel de professora.  
 
O aluno, para descobrir a medida de perímetro do termo de ordem 1, começa por adicionar 
a medida de comprimento de cada lado de um pentágono 5 vezes, obtendo a seguinte 
expressão numérica 1 + 1 + 1 + 1 + 1, concluindo que a medida perímetro deste termo é 
igual a 5 𝑐𝑚. De seguida, simplifica a expressão numérica anterior e obtém a expressão 
1 × 5. 
 
No que diz respeito à medida de perímetro do termo de ordem 2, o aluno, ao valor que 
representa a medida de perímetro de dois pentágonos, subtrai o valor que representa a 
medida de comprimento dos dois lados que ficam no interior da figura após a junção 
desses dois pentágonos, obtendo a expressão numérica 5 + 5 − 2. Numa fase posterior, 
simplifica a expressão numérica anterior e obtém a seguinte 5 × 2 − 2, concluindo que a 
medida de perímetro do termo de ordem 2 é igual a 8 𝑐𝑚.  
 
Para determinar a medida de perímetro do termo de ordem 3, o aluno, ao valor que 
representa a medida de perímetro de três pentágonos, subtrai o valor que representa medida 
de comprimento dos quatro lados que ficam no interior da figura após a junção desses três 
pentágonos. Assim, obtém a expressão numérica 5 + 5 + 5 − 4. Numa fase seguinte, o 
aluno expande a expressão numérica anterior e obtém a seguinte 5 + 5 + 5 − 2 − 2. 
Conclui que a medida de perímetro do termo de ordem 3 é igual a 11 𝑐𝑚. 
   
No que concerne à medida de perímetro do termo de ordem 4, o aluno obtém a seguinte 
expressão numérica 5 + 5 + 5 + 5 − 6 pois, ao valor que representa a medida de 
perímetro de quatro pentágonos subtrai o valor que representa a medida de comprimento 
dos seis lados que ficam no interior da figura após a junção desses quatro pentágonos. De 
seguida, escreve a expressão numérica 5 × 4 − 2 × 3 equivalente à anterior. Conclui que a 
medida de perímetro do termo de ordem 4 é igual a 14 𝑐𝑚.   
 
O aluno determina as medidas de perímetro dos termos de ordem 5 e 20, utilizando o 
mesmo raciocínio.  
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Após a análise das expressões numéricas referentes aos termos de ordem 1, 2, 3, 4, 5 e 20 
generaliza a relação entre a ordem de cada figura e o seu perímetro em linguagem 
algébrica. Numa fase inicial, utilizando linguagem natural e simbólica, o aluno para 
representar o termo de ordem 𝑛  escreve “ a ordem da fig. × 5 − (o nº de lados que estão 
dentro da figura) × 2”. Numa fase seguinte, representa o número de ordem da figura pela 
letra 𝑛 e constata que o número de lados que ficam no interior de cada figura corresponde à 
ordem da figura menos uma unidade, escrevendo “𝑛 × 5 − 2 × (a ordem da figura − 1) ”. 
Numa fase final, generaliza a relação em linguagem algébrica, escrevendo “𝑛 × 5 − 2 × 
(𝑛 −  1)”, referindo que a expressão que encontrou “calcula qualquer nº da sequência”, nas 
palavras do aluno “qualquer número da sequência é o perímetro das figuras”. 
 
Este tipo de raciocínio foi identificado em três produções escritas, embora este tenha sido o 
único aluno a apresentar numa primeira fase a generalização em linguagem natural e 
simbólica e, numa última fase, a generalização em linguagem algébrica. Os restantes três 
alunos apresentaram apenas a generalização da relação em linguagem algébrica. 
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É de referir que resolução que vai ser analisada, no que se segue, é a da esquerda, terceira 
coluna; a resolução da direita foi feita pelo aluno aquando da discussão desta alínea em 
grande grupo. Tendo novamente em consideração que esta análise é realizada tendo em 
conta as notas de campo produzidas pela investigadora, é possível afirmar que o aluno 
começou por determinar a medida de perímetro do termo de ordem 3. 
 
Para determinar a medida de perímetro do termo de ordem 3, o aluno constata que cada 
pentágono que se encontra num dos extremos da figura que representa esse termo contribui 
com 4 lados para o cálculo da medida de perímetro e que o pentágono que se encontra 
Figura 4.2: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - i_2) 
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entre esses dois contribui com três lados. Deste modo, o aluno conclui que a medida de 
perímetro do termo de ordem 3 pode ser determinada à custa da seguinte expressão 
numérica 4 × 2 + 3 e que o valor da mesma é igual a 14. 
 
Para descobrir a medida de perímetro do termo de ordem 4, o aluno seguiu o mesmo 
raciocínio, ou seja, constata que cada pentágono que se encontra num dos extremos da 
figura que representa o termo de ordem 4 contribui com 4 lados para o cálculo da medida 
de perímetro e os dois pentágonos que se encontram entre esses dois contribuem com três 
lados. Obtendo a expressão numérica 4 × 2 + 3 × 2 que lhe permite determinar a medida 
de perímetro deste termo e concluir que a medida de perímetro é igual a 17. 
 
O aluno, utilizando o mesmo raciocínio, determina a medida de perímetro dos termos de 
ordem 4, 5 e 20.  
 
O aluno, durante o processo de descoberta das medidas de perímetro dos termos pedidos, 
constatou que em cada figura da sequência existem sempre dois pentágonos nos extremos e 
que cada um desses pentágonos contribui com quatro lados para o cálculo da medida de 
perímetro. Constatou igualmente que o número de pentágonos que se situam entre esses 
dois (os dos extremos) corresponde à ordem do termo menos duas unidades e que cada um 
deles contribui apenas com três lados para o cálculo da medida de perímetro. Assim, 
escreveu a seguinte expressão algébrica, “4 × 2 +  (𝑛 −  2)  × 3”. Numa fase seguinte, 
tendo em conta a expressão algébrica, o aluno substitui ordem por 2, e descobre a 
expressão numérica, “4 × 2 + (2 −  2)  × 3”, que lhe permite determinar a medida de 
perímetro do termo de ordem 2.  
 
Foi na descoberta da expressão numérica que lhe permite determinar a medida de 
perímetro do termo de ordem 1 que o aluno manifestou dificuldades. Chamou a professora 
para o auxiliar, explicando-lhe o seu raciocínio, que foi descrito anteriormente. O aluno 
mencionou que no caso do termo de ordem 1, o modo como tinha pensado não funcionava, 
porque só havia uma figura. A professora disse ao aluno que, de facto, para o termo de 
ordem 1, não era possível ver o padrão que descobriu para os restantes termos da sequência 
pictórica. Assim, sugeriu ao aluno que atribuísse o valor 1, à letra que representa cada 
ordem, na expressão algébrica que obteve e que verificasse se o valor obtido é igual a 5 – 
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medida de perímetro do termo de ordem 1. De seguida, explicou ao aluno que se o valor 
obtido for 5, a expressão algébrica que encontrou representa o termo geral desta sequência 
numérica, uma vez que permite determinar a medida de perímetro de qualquer termo da 
sequência. Se o valor obtido não fosse 5, teria de pensar numa outra forma de determinar a 
medida de perímetro de qualquer termo da sequência, porque se a expressão algébrica não 
for válida para um termo, não representa o termo geral da sequência. 
 
De seguida, analisa-se as produções escritas dos alunos que após a intervenção da 
professora efetuaram a resolução desta alínea. 
 
De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam os primeiros quatro 
tipos de resposta, respetivamente. 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Indica corretamente o termo geral através da análise das 
expressões numéricas que emergiram da decomposição dos 
termos da sequência pictórica 
6 
ii) Não indica corretamente o termo geral, apresenta 
corretamente as expressões numéricas que emergiram da 
decomposição dos termos da sequência pictórica 
2 
iii)  Não descobre o termo geral, apresenta corretamente as 
expressões numéricas que emergiram da decomposição dos 
termos da sequência pictórica 
8 
iv) Não descobre o termo geral, recorre a contagens unitárias 5 
v) Não respondeu 1 
 
Tabela 4.2: Tipo de resposta identificado nas produções dos alunos que resolveram a 
alínea a) após auxílio 
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No que diz respeito ao tipo de resposta i), os alunos seguiram a sugestão dada pela 
professora e indicam corretamente uma expressão algébrica que permite determinar a 
medida de perímetro, este tipo de resposta coincide com o tipo de resposta apresentado no 
Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) sem auxílio_1. 
 
Figura 4.3: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - i) 
 89 
  
 
 
O aluno indica corretamente as expressões numéricas que permitem determinar a medida 
de perímetro dos termos 3, 4, 5 e 20, tendo em conta que para calcular a medida de 
perímetro de cada termo tem de subtrair ao valor que representa a medida de perímetro do 
número de pentágonos que existe em cada posição o valor que representa o número de 
lados que ficam no interior de cada figura. No entanto não é capaz de generalizar 
corretamente a relação funcional em linguagem algébrica, a expressão que apresenta indica 
Figura 4.4: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - ii) 
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que para determinar a medida de perímetro de qualquer termo da sequência tem de subtrair 
ao valor 5 a ordem desse termo. 
 
             
 
O aluno segue a sugestão da professora e indica corretamente as expressões numéricas que 
permitem determinar a medida de perímetro dos termos 3, 4, 5 e 20, tendo em conta que 
para calcular a medida de perímetro de cada termo tem de subtrair ao valor que representa 
a medida de perímetro do número de pentágonos que existe em cada posição o valor que 
representa o número de lados que ficam no interior de cada figura. No entanto não é capaz 
de generalizar a relação funcional. 
 
Figura 4.5: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - iii) 
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O aluno na sua resolução indicia que para determinar a medida de perímetro para os casos 
particulares faz a contagem, através da figura, do número de lados que limitam a figura. O 
aluno também não segue o mesmo modo de contagem para todas as figuras representadas. 
Esta estratégia é muito rudimentar e não permite que o aluno consiga determinar a medida 
de perímetro de qualquer termo da sequência.  
 
Figura 4.6: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) -  iv_1) 
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O aluno na sua resolução indicia que para determinar a medida de perímetro para os casos 
particulares faz a contagem, através da figura, do número de lados que limitam a figura. 
Tal como no outro exemplo, apresentado anteriormente o aluno também não segue o 
mesmo modo de contagem para todas as figuras representadas. O aluno para alguns termos 
indica mal a medida de perímetro, se atentarmos no termo de ordem 4, constata-se que o 
aluno não considera que a unir cada dois pentágonos temos dois lados, uma vez que para 
calcular a medida de perímetro apresenta a expressão 5 + 5 + 5 + 5 − 3. O aluno comete 
Figura 4.7: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - iv) 
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o mesmo erro ao determinar a medida de perímetro das restantes figuras conhecidas. 
Importa referir que a expressão que o aluno apresenta, foi escrita no momento da 
discussão. 
 
b) Atendendo à alínea anterior, o que representa o termo de ordem 𝑛? 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Atribui corretamente um significado ao termo geral 14 
ii) Não atribui corretamente um significado ao termo geral 12 
                                
                           Tabela 4.3: Tipos de resposta na alínea b) 
 
 
No que diz respeito ao significado atribuído pelos alunos ao termo de ordem 𝑛, catorze 
referem que o termo de ordem 𝑛 “representa o perímetro de qualquer termo da sequência”; 
um aluno menciona que “ representa o número de pentágonos que a ordem 𝑛 tem”; três 
indicam que “representa a figura”; sete mencionam que representa “ a ordem do termo da 
sequência pictórica”; um aluno apresenta a expressão algébrica que representa o termo 
geral, como justificação. 
 
É importante referir que esta alínea foi resolvida pelos alunos após a discussão em grande 
grupo da alínea a), no entanto como se pode constatar alguns alunos não conseguiram 
perceber que o termo de ordem 𝑛 representa a medida de perímetro de qualquer termo da 
sequência. Apesar de no momento da discussão, através da análise de um raciocínio 
apresentado por um aluno, se ter discutido o significado das expressões numéricas obtidas 
relacionando-as com a representação pictórica de cada um dos termos representados, assim 
como o significado da expressão algébrica que representa o termo de ordem 𝑛.  
 
c) O João disse ao Gonçalo que, à ordem 3, correspondiam duas medidas de 
perímetro diferentes e que à ordem 5 não correspondia nenhuma medida de 
perímetro. Achas que o João tem razão? Explica a tua resposta. 
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Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Apresenta uma justificação completa 3 
ii) Apresenta uma justificação incompleta 17 
iii) Não responde 6 
                                
            Tabela 4.4: Tipos de resposta na alínea c) 
 
 
De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que representam cada um dos três 
primeiros tipos de resposta, respetivamente. 
                        
       
 
O aluno para justificar que a afirmação não é verdadeira, apresenta para cada uma das 
ordens, referidas no enunciado da questão, a sua medida de perímetro. Referindo que à 
ordem 3 corresponde uma única medida de perímetro e que à ordem 5 apresenta medida de 
perímetro, o que lhe permite refutar o enunciado da afirmação apresentada. 
 
Em relação às respostas identificadas como incompletas, ainda foi possível agrupá-las em 
três grupos, consoante a justificação apresentada. De seguida, apresentam-se exemplos de 
respostas que se inserem em cada um dos três grupos criados. 
 
Figura 4.8: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c - i)  
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O aluno apenas apresenta uma justificação que lhe permite justificar que à ordem 5 
corresponde uma medida de perímetro, pois nessa ordem existe uma figura. Este tipo de 
justificação foi apresentado por cinco alunos. 
                              
     
O aluno justifica que a afirmação é falsa, porque a sequência apresentada tem regularidade. 
No entanto, não explica como é que esse aspeto lhe permite afirmar que na ordem três não 
pode haver duas medidas de perímetro diferentes e na ordem cinco não pode haver medida 
de perímetro. Esta justificação foi apresentada por quatro alunos, os restantes sete alunos 
inseridos neste grupo referiram apenas que a afirmação era falsa porque “ a sequência 
apresenta regularidade”. 
 
Após a análise das respostas dos alunos inseridos no Grupo2, é possível constatar que a 
maioria dos alunos justificou que a afirmação era falsa porque a sequência apresenta 
regularidade. No entanto, não foram capazes de explicar como é que é possível concluir 
que a afirmação apresentada é falsa a partir do conhecimento da sequência apresentar 
regularidade, nem mesmo durante a discussão desta alínea, em grande grupo. Durante 
discussão, a professora, através da análise dos primeiros termos da sequência pictórica, 
explicou que cada termo da sequência pictórica é construído acrescentando ao termo 
anterior um pentágono e por esse motivo é possível afirmar que a sequência apresenta 
regularidade. Deste modo, é possível afirmar que em cada posição da sequência pictórica 
Figura 4.9: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c - ii_1) - Grupo1  
Figura 4.10: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c - ii_2) - Grupo2 
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existe uma figura, ou seja, a cada ordem da sequência numérica corresponde um termo 
(medida de perímetro). Explicou ainda que como em cada posição da sequência pictórica 
existe uma única figura, a cada ordem da sequência numérica corresponde uma e uma só 
medida de perímetro.  
 
                         
O aluno refere que a medida de perímetro é diferente em cada termo, justificando tal facto, 
mencionando que os termos não têm regularidade. A resposta dada pelo aluno pode 
indiciar que considera que não pode haver um termo sem medida de perímetro, sendo 
portanto falsa a parte da afirmação – à ordem 5 não corresponde nenhuma medida de 
perímetro; no entanto o aluno não refere este aspeto explicitamente. 
 
d) À custa do termo geral da sequência numérica associada ao perímetro de cada um 
dos termos da sequência pictórica. 
 
1) Indica os termos de ordem 6 e 7 dessa sequência. 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Não utiliza o termo geral para determinar a medida de 
perímetro 
9 
ii) Utiliza corretamente o termo geral para determinar a medida 
de perímetro 
8 
iii) Não utiliza corretamente o termo geral para determinar a 
medida de perímetro. 
3 
iv) Não responde 6 
                                
                         Tabela 4.5: Tipos de resposta na alínea d_1) 
 
Figura 4.11: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c - ii_3) - Grupo3 
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De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam cada um dos três 
primeiros tipos de resposta, respetivamente. 
                        
O aluno não utiliza o termo geral da sequência numérica para determinar a medida de 
perímetro de cada um dos termos pedidos. Apresenta os termos da sequência pictórica 
referentes a essas ordens não indicando a medida perímetro de cada um deles. 
 
                
O aluno utiliza corretamente o termo geral da sequência numérica para determinar a 
medida de perímetro de cada um dos termos pedidos. Para tal, substitui a variável que 
representa as ordens dos termos pelo valor respetivo e determina o valor de cada uma das 
expressões numéricas obtidas. 
 
É de referir que um aluno, introduzido neste tipo de resposta, apenas determinou a medida 
de perímetro do termo de ordem 6 à custa do termo geral. Outro aluno, para além de 
determinar as medidas de perímetro dos termos pedidos através do termo geral, também 
apresentou os respetivos termos da sequência pictórica.  
 
             
Figura 4.12: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_1 - i)  
Figura 4.13: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_1 - ii)  
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Para determinar a medida de perímetro do termo de ordem 6 à custa do termo geral 
determinado na alínea a), 𝑛 × 5 −  (𝑛 − 1)  × 2, o aluno começa por substituir nessa 
mesma expressão a variável que representa as ordens dos termos pelo valor 6, mas não 
termina o seu raciocínio.  
 
            
 
O aluno na alínea a) descobriu a expressão algébrica, 𝑛 × 5 − (𝑛 − 1) × 2, que permite 
determinar a medida de perímetro de qualquer termo da sequência numérica. Ao 
determinar as medidas de perímetro dos termos pedidos, comete um erro, porque em vez 
de considerar a diferença entre o quíntuplo da ordem e o dobro da ordem menos uma 
unidade, considera a multiplicação entre o quíntuplo da ordem e o dobro da ordem menos 
uma unidade. O aluno também não indica os valores numéricos correspondentes às 
expressões numéricas que construiu.  
 
Tal como foi dito anteriormente, a análise da alínea d_2) será realizada tendo em 
consideração as produções escritas dos 27 alunos, uma vez que, na aula em que foi feita a 
sua resolução, estavam todos os alunos presentes. Previamente efetuou-se a simplificação 
da expressão algébrica que expressa o termo geral da sequência numérica que representa a 
medida de perímetro de qualquer termo da sequência pictórica, e em conjunto com os 
alunos foi efetuada a simplificação da mesma. 
 
2)  Verifica se existe um termo cuja medida de perímetro é 3707 𝑐𝑚. Em caso 
afirmativo, determina a sua ordem. Justifica a tua resposta. 
Figura 4.14: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_1 - iii_1)  
Figura 4.15: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_1 - iii_2)  
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Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Verifica se um dado termo pertence à sequência numérica 
construindo uma equação à custa do termo geral 
10 
ii) Verifica se um dado termo pertence à sequência numérica 
identificando uma propriedade comum a todos os 
elementos que pertencem ao conjunto dos termos da 
sequência numérica. 
4 
iii) Indica uma estratégia em linguagem natural 2 
iv) Apresenta uma resolução incorreta 4 
v) Não responde 7 
                                
                     Tabela 4.6: Tipos de resposta na alínea d_2) 
 
 
De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam cada um dos quatro 
primeiros tipos de resposta, respetivamente. 
                                
                   
O aluno utiliza o termo geral para averiguar se existe um termo cuja medida de perímetro é 
3707 𝑐𝑚. Para tal, iguala o termo geral ao valor que pretende verificar se é ou não termo 
da sequência, construindo, deste modo, uma equação. Para resolver a equação, ou seja, 
para determinar o valor de 𝑛 – ordem, o aluno realiza todas as operações inversas relativas 
Figura 4.16: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_2 - i_1)   
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às existentes na equação 𝑛 × 3 + 2 = 3707, pela ordem inversa, neste caso, subtrai 2 
unidades a 3707 e, em seguida, divide esse valor por 3, obtendo o valor de 𝑛 – 1235. Por 
fim, refere que existe um termo cuja medida de perímetro é 3707 𝑐𝑚 e que a sua ordem é 
1235. No entanto, não explica que 3707 𝑐𝑚 é termo da sequência numérica porque o 
valor de 𝑛 encontrado pertence ao conjunto dos números naturais. 
De seguida, apresenta-se outro exemplo, que se inseriu neste tipo de resposta, exibido por 
um único aluno. 
                       
 
Este aluno resolveu esta alínea antes da simplificação da expressão algébrica que 
representa o termo geral, em grande grupo.  
 
O aluno utiliza a expressão algébrica, 4 × 2 +  (𝑛 − 2)  × 3, para averiguar se existe um 
termo cuja medida de perímetro é 3707 𝑐𝑚. Com este fim, iguala essa expressão algébrica 
ao valor que pretende verificar se é ou não termo da sequência, construindo, deste modo, 
uma equação. A equação apresentada pelo aluno é 3707 = 8 + 𝑥 × 3, o segundo membro 
desta equação é obtido através de uma manipulação da expressão algébrica que representa 
o termo geral, o aluno reescreveu essa expressão algébrica substituindo na mesma a 
multiplicação de 4 por 2, pelo seu produto e representando a expressão 𝑛 − 2 pela letra 𝑥. 
Numa fase seguinte, descobre que 3𝑥 é igual a 3699 apesar de não exibir o seu raciocínio 
nem indicar por escrito esta igualdade, o aluno comete um erro de linguagem ao utilizar 
indevidamente o sinal de igual. No passo seguinte, embora não refira explicitamente, 
Figura 4.17: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_2 - i_2)  
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determina o valor de 𝑥 (1233), ao dividir 3699 por 3. De seguida, tendo em conta que a 
letra 𝑥 representa a expressão 𝑛 − 2, o aluno iguala 𝑛 − 2 a 1233, obtendo o valor de 𝑛. 
Numa fase final, substitui na expressão que representa o termo geral a variável 𝑛 por 1233 
e confirma que obtém 3707, concluindo que existe um termo igual a 3707 e que a ordem 
desse termo é 1235, embora não justifique que 3707 𝑐𝑚 é termo da sequência numérica 
porque o valor de 𝑛 encontrado pertence ao conjunto dos números naturais.  
 
É importante referir que quatro dos alunos inseridos neste tipo de resposta não indicaram a 
ordem do termo 3707 𝑐𝑚 . Tal como acontece nestes dois exemplos ilustrativos, os 
restantes seis alunos não justificaram que 3707 𝑐𝑚 é termo da sequência numérica, porque 
o valor de 𝑛 encontrado pertence ao conjunto dos números naturais. 
 
                         
 
O aluno através da expressão 3𝑛 + 2, constata que o valor da medida de perímetro de cada 
termo da sequência é um múltiplo de três mais dois. Assim, para se averiguar se existe um 
termo cuja medida de perímetro é 3707 𝑐𝑚, ao valor 3707 subtrai duas unidades e, de 
seguida, verifica se o valor obtido é um múltiplo de três. Conclui que 3707 𝑐𝑚, por ser um 
múltiplo de três mais dois, é um termo da sequência numérica. Apesar de concluir que 
existe um termo cuja medida de perímetro é 3707, não indica a sua ordem. 
 
                    
 
Figura 4.18: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_2 - ii)  
Figura 4.19: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_2 -iii)  
    
102 
 
O aluno, através de linguagem natural, indica o procedimento a seguir para determinar a 
“ordem de um termo”. No entanto, não refere que, para o valor de 𝑛 ser a ordem, para a 
qual existe uma medida de perímetro igual a 3707, tem de ser um número natural. 
 
                    
                                     
O aluno, tendo em consideração a expressão algébrica, não simplificada, que representa o 
termo geral, 𝑛 × 5 − (𝑛 − 1) × 2, substitui o valor da constante que representa a medida 
de perímetro de cada pentágono que existe em cada termo da sequência por 3707. Numa 
fase seguinte, simplifica a expressão algébrica que obteve e comete um erro, na parte final, 
ao considerar que 𝑛 × 3075 + 2 é igual 3707. O erro deriva de adicionar as parcelas como 
se de números se tratassem, sendo a primeira parcela um monómio. O aluno revela não 
compreender o significado da constante 5 na expressão algébrica obtida e revela 
igualmente não compreender que a expressão algébrica lhe permite verificar se 3707 é ou 
não termo da sequência se a igualar a esse valor, construindo uma equação, e que através 
da descoberta do valor de 𝑛 pode concluir se 3707 é ou não termo da sequência se 𝑛 for 
um número natural. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4.20: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d_2 - iv)  
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4.2. Questão 1 – Tarefa Conceito de Função_1 
 
Nesta questão era apresentada aos alunos uma sequência pictórica crescente. A questão era 
composta por quatro alíneas e o objetivo principal prendia-se com a exploração da relação 
existente entre dois aspetos quantificáveis da sequência pictórica. Para uma descrição mais 
detalhada, consultar o Capítulo III – 3.1.2. Sequência Didática, mais especificamente, 
consultar a descrição da nona aula. Uma possível resolução desta questão pode ser 
consultada em anexo (Anexo XI). 
 
Os alunos resolveram individualmente cada uma das alíneas desta questão e numa fase 
final foi realizada em grande grupo a discussão das mesmas. 
 
1. A Madalena ajuda a mãe a realizar algumas tarefas domésticas. Assim, a mãe pediu-lhe 
para pôr as toalhas a secar no estendal. A maneira como a Madalena põe as toalhas a 
secar no estendal, obedece a um padrão. 
 
 
 
 
 
a) Se continuarmos a pendurar as toalhas seguindo o padrão apresentado, quantas 
molas são necessárias para estender: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 100 toalhas? Organiza os 
dados na tabela seguinte: 
   
 
Relativamente a esta alínea, e através da análise das respostas obtidas na turma, verificou-
se que todos os alunos conseguiram determinar corretamente o número de molas 
necessário para estender 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 100 toalhas, através da análise do padrão 
apresentado pictoricamente. De facto, todos os alunos completaram, de modo correto, a 
tabela que para estes casos particulares representa a correspondência entre o número de 
Número de toalhas 
(𝒕) 
1 2 3 4 5 6 7 … 100 … 
Número de molas 
(𝒎) 
       …  
 
… 
… 
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toalhas e o número de molas necessário para as pendurar. Em seguida, apresenta-se o tipo 
de resposta apresentado pelos alunos. 
 
    
b) Nesta situação, estabelecemos uma correspondência entre dois conjuntos.  
 
1) Identifica esses conjuntos. 
 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Identifica os conjuntos tendo em conta o contexto da situação 
apresentada 
17 
ii) Identifica os conjuntos como sendo as ordens dos termos e os 
termos da sequência numérica que representa o número de 
molas que existe em cada posição da sequência pictórica 
apresentada. 
7 
iii) Não responde 3 
                                
                            Tabela 4.7: Tipos de resposta na alínea b_1) 
 
 
De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam cada um dos dois 
primeiros tipos de resposta, respetivamente. 
 
Figura 4.21: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a)  
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O aluno identifica corretamente os conjuntos envolvidos nesta correspondência, no 
entanto, há que referir que o aluno menciona “conjunto das toalhas” e “ conjunto das 
molas” – na situação em causa o aluno deveria dizer conjunto do número de toalhas e 
conjunto do número de molas, pois os elementos de cada um destes conjuntos são números 
e não toalhas e molas. Esta situação foi analisada com os alunos aquando da discussão 
desta alínea. 
 
 
No que diz respeito a este exemplo ilustrativo de resposta, através da análise das notas de 
campo produzidas pela investigadora, aquando da sua discussão em grande grupo, foi 
possível compreender que os alunos fizeram uma analogia entre a correspondência que a 
cada posição faz corresponder o seu número de molas (sequência numérica associada ao 
número de molas existente na sequência pictórica crescente apresentada) e a 
correspondência que a cada número de toalhas faz corresponder o seu número de molas. 
 
Os alunos identificaram os elementos que pertencem ao conjunto número de toalhas como 
sendo os elementos que pertencem ao conjunto das ordens dos termos da sequência 
numérica que a cada posição faz corresponder o seu número de molas e os elementos que 
pertencem ao conjunto número de molas como sendo os elementos que pertencem ao 
conjunto dos termos dessa mesma sequência. Se atendermos aos conjuntos envolvidos 
nestas duas correspondências, podemos verificar que os conjuntos de partida coincidem 
assim com os conjuntos de chegada, o que torna possível esta analogia. No entanto, a 
professora explicou aos alunos que se pretendia estudar a relação entre o número de toalhas 
penduradas e o número de molas e não a relação entre o número de molas existente em 
cada posição da sequência pictórica. Deste modo, deviam tentar compreender de que modo 
Figura 4.22: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b_1 - i)  
Figura 4.23: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b - ii)  
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se obtém cada um dos elementos que pertencem ao conjunto do número de molas, à custa 
do elemento correspondente que pertence ao conjunto do número de toalhas. 
 
Com o intuito de clarificar o seu discurso, a professora referiu que se na representação 
pictórica apresentada se suprimisse a imagem referente a uma toalha pendurada, tal 
analogia já não ser possível. Assim, no quadro elaborou uma tabela (Tabela 4.8), que 
traduzia para alguns casos concretos a correspondência entre o número de toalhas e o 
número de molas. 
 
Número de toalhas (𝒕) 2 3 4 5 … 
Número de molas (𝒎) 3 4 5 6 … 
                                Tabela 4.8: Exemplo apresentado em sala de aula 
 
De seguida, explicou aos alunos o porquê desta analogia já não ser possível. Em primeiro 
lugar, referiu que a tabela apresentada não representa os primeiros elementos de uma 
sequência numérica infinita porque o conjunto número de toalhas já não coincide com o 
conjunto dos números naturais. Em segundo lugar, mencionou que nesta situação o 
conjunto número de toalhas não coincide com o conjunto das ordens da sequência 
numérica que a cada posição faz corresponder o seu número de molas, apesar do conjunto 
número de molas coincidir com o conjunto dos termos da sequência numérica que a cada 
posição faz corresponder o seu número de molas. 
 
2) Representa esta correspondência num diagrama de setas. 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Representa corretamente a correspondência 14 
ii) Representa apenas a correspondência entre alguns elementos 
dos conjuntos 
7 
iii) Representa a correspondência de modo errado 5 
iv) Não responde 1 
                                
                            Tabela 4.9: Tipos de resposta na alínea b_2) 
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De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam cada um dos três 
primeiros tipos de resposta, respetivamente. 
             
O aluno identifica corretamente a correspondência em causa, compreendendo que a 
correspondência é estabelecida entre os elementos que pertencem ao conjunto do número 
de toalhas e os que pertencem ao conjunto do número de molas. O aluno apresenta ainda 
no diagrama sagital a expressão algébrica que permite determinar o número de molas 
necessário para pendurar um qualquer número de toalhas. 
Apresenta-se de seguida, um outro exemplo ilustrativo deste tipo de resposta, apresentado 
por sete alunos. 
           
Tal como acontece no exemplo anterior, o aluno representa corretamente, através de um 
diagrama sagital, a correspondência entre os elementos que pertencem ao conjunto do 
número de toalhas e os que pertencem ao conjunto do número de molas, só que os 
identifica como sendo as ordens e os termos da sequência numérica associada ao número 
de molas existente em cada uma das posições da sequência pictórica apresentada. 
Figura 5.24: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b_2 - i_1)  
Figura 5.25: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b_2 - i_2)  
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Apresenta igualmente neste diagrama a expressão algébrica que permite determinar o 
número molas necessário para pendurar um qualquer número de toalhas. 
 
No que diz respeito à representação de qualquer elemento do conjunto das tolhas por uma 
letra, é notório que todos os alunos, inseridos neste tipo de resposta, utilizaram a letra 𝑛, 
influenciados pelo trabalho anterior com sequências, embora na alínea a) desta pergunta se 
tenha sugerido a letra 𝑡 para representar esta variável. 
                         
O aluno compreende que a correspondência é estabelecida entre os elementos que 
pertencem ao conjunto do número de molas e os que pertencem ao conjunto do número de 
toalhas. No diagrama apresenta a correspondência entre alguns elementos do conjunto do 
número de toalhas e os seus correspondentes no conjunto do número de molas. Nesta 
situação, o aluno não identifica a expressão algébrica que representa o número de molas 
necessário para pendurar qualquer número de toalhas. 
     
                      
 
Figura 4.26: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b_2 - ii)  
Figura 4.27: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b_2 - iii)  
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O aluno não representa corretamente a correspondência através de um diagrama sagital, 
uma vez que não indica que a correspondência se estabelece entre os elementos que 
pertencem ao conjunto número de toalhas e os que pertencem ao conjunto número de 
molas, pois não coloca as setas nas linhas que estabelecem a ligação entre os elementos 
destes dois conjuntos. Também não insere os elementos de cada um dos conjuntos dentro 
de “bolas”.               
 
c) Numa pequena composição, descreve a relação que existe entre o número de molas 
e o número de toalhas penduradas. 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Generaliza a relação entre as variáveis em linguagem natural, 
utilizando uma relação de correspondência entre as variáveis 
16 
ii) Não generaliza a relação entre as variáveis em linguagem 
natural, apresenta uma descrição para casos particulares 
3 
iii) Não generaliza a relação entre as variáveis em linguagem 
natural, apresenta uma tabela 
1 
iv) Generaliza de modo incorreto a relação entre as variáveis em 
linguagem natural. 
5 
vi)  Não responde 2 
                                
                              Tabela 4.10: Tipos de resposta na alínea c) 
 
 
De seguida, apresentam-se exemplos de resoluções que expressam cada um dos quatro 
primeiros tipos de resposta, respetivamente.  
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O aluno começa por indicar o número de molas necessário para pendurar um número 
particular de toalhas. Numa fase seguinte, generaliza a relação entre as duas variáveis em 
linguagem natural, identificando o modo como o número de molas depende do número de 
toalhas. Este tipo de exemplo de resolução foi apresentado por doze alunos. Destes doze 
alunos, seis apresentaram apenas a generalização da relação em linguagem natural. 
 
De seguida, exibe-se outro exemplo de resolução, inserido neste tipo de resposta, 
apresentado por quatro alunos.   
           
Tendo em consideração a resposta apresentada por este aluno na alínea b, é possível 
afirmar que o mesmo identificou os valores da variável número de toalhas como sendo as 
ordens dos termos da sequência numérica que a cada posição faz corresponder o seu 
número de molas e os valores da variável número de molas como sendo os termos dessa 
mesma sequência. O aluno consegue explicitar em linguagem natural a relação funcional 
entre as duas variáveis. 
 
 
Figura 4.28: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - i_1)  
Figura 4.29: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - i_2) 
Figura 4.30: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - ii_1) 
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O aluno começa por indicar, no caso concreto em que estão estendidas uma e duas toalhas, 
o número de molas utilizadas, mas não generaliza a relação entre as duas variáveis em 
linguagem natural, ou seja, não refere para qualquer número de toalhas penduradas o 
número de molas utilizadas. 
 
Apresenta-se, de seguida, um outro exemplo inserido neste tipo de resposta, apresentado 
por dois alunos. 
 
           
O aluno refere que para pendurar uma toalha necessita de utilizar duas molas e que para 
pendurar duas toalhas já necessita apenas de três molas (duas para colocar nas pontas e 
uma que serve para unir duas toalhas). No entanto, não aplica o seu raciocínio ao caso em 
que temos um número qualquer de toalhas estendidas, não generalizando a relação em 
linguagem natural.  
                            
O aluno elabora uma tabela, onde apresenta para alguns casos concretos a relação entre os 
valores correspondentes das duas variáveis, mostrando que é capaz de perceber que para 
obter o número de molas é necessário adicionar uma unidade ao número de toalhas. 
Contudo, não o faz usando a linguagem natural. 
 
Figura 4.31: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – ii_2) 
Figura 4.32: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – iii) 
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Apesar do aluno, na parte final da resolução desta alínea, apresentar a generalização em 
linguagem natural da relação funcional, é possível verificar, através da sua resolução, que o 
aluno tem em conta a razão entre o número de molas e o número de toalhas estendidas.  
Este tipo de produção escrita foi apresentado por três alunos.  
 
De seguida, apresentam-se outros dois exemplos de resolução inseridos neste tipo de 
resposta: 
           
O aluno não consegue exprimir em linguagem natural a relação existente entre o número 
de molas e o número de toalhas penduradas, embora apresente na justificação um exemplo 
particular em que refere que duas molas servem para pendurar uma toalha. 
            
O aluno não apresenta em linguagem natural a generalização da relação funcional. Tendo 
em conta a sua resposta, pensa-se que o aluno pretendia afirmar que a diferença entre o 
número de molas e o número de toalhas é uma unidade. 
 
d) Escreve uma expressão que te dá o número de molas (𝑚) necessário para pendurar 
qualquer número de tolhas (𝑡).  
Figura 4.33: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – iv_1) 
Figura 4.34: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – iv_2) 
Figura 4.35: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – iv_3) 
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Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
 
 
De seguida apresentam-se os exemplos de resoluções que traduzem os cinco primeiros 
tipos de respostas descritas: 
 
 
                               
                                                                       
O aluno apresenta corretamente uma expressão algébrica que representa a variável número 
de molas para qualquer número de toalhas estendidas e, atribui, de modo correto, um 
significado a essa expressão, no contexto da situação apresentada. De facto, o aluno refere 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Escreve corretamente uma expressão algébrica que representa a 
variável número de molas 
14 
ii) Escreve incorretamente uma expressão algébrica que 
representa a variável número de molas 
2 
iii) Escreve corretamente uma igualdade que permite determinar o 
número de molas necessário para pendurar qualquer número de 
toalhas 
5 
iv) Escreve incorretamente uma igualdade que permite determinar 
o número de molas necessário para pendurar qualquer número 
de toalhas   
3 
v) Particulariza ainda que, de modo incorreto, para exemplificar o 
seu raciocínio 
1 
vi) Não responde 2 
                                
                                Tabela 4.11: Tipos de resposta na alínea d) 
 
Figura 4.36: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - i)  
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que a expressão 𝑛 + 1 representa a variável número de molas e que a letra 𝑛 representa a 
variável número de toalhas.  
 
Dos catorze alunos inseridos neste tipo de resposta, dois utilizam a expressão 𝑡 + 1 para 
representar a variável número de molas, onde a letra 𝑡 representa a variável número de 
toalhas. Apenas quatro identificaram o significado que atribuem a cada variável. 
 
                                 
O aluno enunciou corretamente em linguagem natural uma generalização da relação 
funcional em causa, referindo que para se obter o número de molas é necessário 
“acrescentarmos mais um ao número de toalhas”. Ainda assim, não se mostra capaz de 
generalizar a relação funcional em linguagem algébrica, porque ao invés de adicionar ao 
número de toalhas uma unidade, considera que para obter o número de molas tem de se 
adicionar ao triplo do número de toalhas uma unidade. Nesta situação, é visível que o 
aluno manifesta dificuldade em passar da representação em linguagem natural da relação 
funcional para a sua representação em linguagem algébrica.  
                         
                      
O aluno generaliza corretamente a relação funcional estudada, apresentando corretamente 
uma igualdade que permite determinar o número de molas necessário para pendurar 
qualquer número de toalhas, utiliza as letras sugeridas no enunciado da questão para 
representar cada uma das variáveis em jogo. Nesta situação, temos três alunos. 
 
Apresenta-se ainda, um outro exemplo, que se inseriu neste tipo de resposta, apresentado 
por dois alunos.  
 
 
 
Figura 4.37: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - ii)  
Figura 4.38: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) – iii_1)  
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O aluno, para além de generalizar em linguagem algébrica a relação funcional estudada, ou 
seja, a que permite determinar o número de molas necessário para pendurar qualquer 
número de toalhas, apresenta também a generalização da relação funcional inversa, que 
permite determinar o número de toalhas penduradas, qualquer que seja o número de molas 
utilizado.  
 
Considerou-se este exemplo neste tipo de resposta porque as igualdades apresentadas pelo 
aluno estão corretas. Contudo, em ambiente de sala de aula, foi explicado que o enunciado 
pedia uma expressão que representasse o número de molas necessário para pendurar 
qualquer número de toalhas, ou seja, uma expressão que “transforma” os elementos do 
conjunto do número das tolhas nos seus elementos correspondentes que pertencem ao 
conjunto do número de molas e não o contrário. Vejamos um excerto de um diálogo, que 
ocorreu em ambiente de sala de aula, com um dos alunos que produziu esta resposta. 
 
“Aluno1: Mas também podíamos pôr 𝑚 menos um. 
Professora: 𝑚 menos um? Ou vamos lá ver, olhem para aqui para esta expressão. [referindo-se 
à expressão 𝑡 + 1] 
Aluno2: [O aluno interrompe o discurso da professora e explica ao colega o porquê dessa 
igualdade não estar de acordo com o pedido] Mas assim não te vai dar o número de molas, vai-
te dar o número de toalhas.” 
 
                             
                       
O aluno apresenta uma expressão algébrica que representa o número de molas (𝑛 + 1), 
referindo o seu significado no contexto da situação apresentada, bem como o significado 
da letra 𝑛 nessa mesma expressão. Para ele a letra 𝑛 representa o número de tolhas. No 
Figura 4.39: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) – iii_2) 
Figura 4.40: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - iv_1) 
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entanto, ao escrever uma igualdade que permite determinar o número de molas necessário 
para pendurar qualquer número de toalhas, o aluno utiliza erradamente a mesma letra para 
representar as duas variáveis. 
 
 De seguida, apresentam-se outros três exemplos, que se inseriram neste tipo de resposta. 
 
                             
                     
O aluno constrói uma tabela onde apresenta a correspondência entre os primeiros quatro 
valores da variável número de toalhas e os respetivos valores da variável número de molas, 
mostrando que é capaz de compreender, para estes casos concretos, que os valores da 
variável número de molas são obtidos adicionando uma unidade ao respetivo número de 
toalhas. Ainda assim, não é capaz de indicar uma igualdade que permite determinar o 
número de molas necessário para pendurar qualquer número de toalhas. Apresenta, de 
modo incorreto, uma igualdade que relaciona estas duas variáveis, que em linguagem 
natural corresponde à seguinte generalização – a soma entre dois quaisquer valores 
correspondentes das variáveis é constante e igual a 1 – seguindo o raciocínio do aluno, e 
tendo em conta a relação entre as duas variáveis, o correto seria apresentar a seguinte 
igualdade 𝑚 − 𝑡 = 1 que traduz o facto da diferença entre quaisquer valores 
correspondentes das variáveis ser constante e igual a 1. O aluno apresenta dificuldade em 
passar da representação tabular da relação funcional para a sua representação em 
linguagem algébrica. É de notar que o aluno generalizou corretamente a relação funcional 
em linguagem natural. 
                        
Figura 4.41: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) – iv_2)  
Figura 4.42: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - iv_3) 
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O aluno generaliza de modo incorreto a relação funcional porque considera que o número 
de molas é igual ao número de toalhas menos uma unidade. É de notar que ao escrever uma 
igualdade que traduz a relação funcional, no lado esquerdo da igualdade o aluno utiliza 
linguagem simbólica e no lado direito utiliza a linguagem natural. 
 
                    
O aluno para responder a esta alínea foca-se no caso particular em que estão estendidas 50 
toalhas. Tendo em conta a produção escrita apresentada é possível constatar que para o 
aluno por cada toalha pendurada são utilizadas duas molas, o que o leva a concluir que se 
estiverem penduradas 50 toalhas são necessárias 100 molas. O aluno não consegue 
generalizar a relação funcional através da linguagem algébrica e revela não compreender 
essa relação para casos particulares, embora o tenha feito corretamente para os casos 
apresentados na primeira alínea desta questão. O aluno em questão não apresentou uma 
generalização em linguagem natural da relação funcional. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4.43: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - v) 
    
118 
 
4.3. Questão 2 – Tarefa Conceito de Função_2 
 
Esta questão era composta por cinco alíneas e o objetivo principal prendia-se com a 
consolidação do conceito de função. Para uma descrição mais detalhada, consultar o 
Capítulo III – 3.1.2. Sequência Didática, mais especificamente, consultar a descrição da 
décima primeira aula. Uma possível resolução desta questão pode ser consultada em anexo 
(Anexo XI). 
 
Os alunos resolveram individualmente as quatro primeiras alíneas desta questão e numa 
fase final foi realizada em grande grupo a discussão das mesmas. A quinta alínea foi 
resolvida em conjunto com a professora uma vez que os alunos manifestaram muitas 
dificuldades na sua interpretação. Deste modo, é de referir que no que se segue é feita 
análise das primeiras quatro questões. 
 
2. A Madalena aderiu a um novo tarifário de telemóvel, taxado ao minuto. Quando ligou 
para a mãe, esteve a falar durante 12 minutos e gastou 3,60 €. 
 
a) Quanto dinheiro (em euros) gasta a Madalena, quando fala: 5, 7, 8, 11, 17 minutos? 
Justifica a tua resposta. 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva distribuição do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Utiliza uma relação de correspondência entre as duas variáveis 
e uma relação de covariação das duas variáveis 
3 
ii) Utiliza uma relação de correspondência entre as duas variáveis 17 
iii) Não justifica 6 
iv) Não responde 1 
                                
                                Tabela 4.12: Tipos de resposta na alínea a) 
 
 
Todos os alunos que resolveram esta alínea começaram por interpretar o enunciado desta 
pergunta, expresso em linguagem natural, extraindo a informação necessária para a 
resolução da mesma. Assim, começaram por dividir o preço total de uma chamada 
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(3,60 €) pelo tempo total em minutos da sua duração (12 minutos), determinando, de 
modo correto, o preço por minuto de uma chamada (0,30 €). Para descobrirem o preço de 
uma chamada cuja duração total é de 5, 7, 8, 11 e 17 minutos os alunos adotaram 
estratégias distintas. 
                
                        
 
O aluno, para determinar o preço de uma chamada cuja duração é de 5 minutos, multiplica 
o número de minutos pelo preço de uma chamada por minuto (0,30€), ou seja, o aluno 
reconhece o modo como se obtém a variável preço a pagar a partir da variável número de 
minutos. No entanto, para determinar o preço das restantes chamadas, abandona este 
raciocínio. Com o intuito de determinar o preço de uma chamada cuja duração total é de 
7, 8, 11 minutos o aluno utiliza corretamente uma relação de covariação das duas variáveis, 
tendo em conta o incremento sofrido pela variável número de minutos, mas entre os 
valores pedidos. Isto é, o aluno repara que se de 5 para 7 minutos a variável número de 
minutos sofre um incremento de duas unidades, então a variável preço da chamada 
aumenta 0,60€ em relação ao custo da chamada de 5 minutos; se de 7 para 8 minutos a 
variável número de minutos sofre um incremento de uma unidade então, a variável custo 
da chamada aumenta 0,30€ em relação ao custo da chamada de 7 minutos; se de 8 para 11 
minutos a variável número de minutos sofre um incremento de três unidades então, a 
variável custo da chamada aumenta 0,90€ em relação ao custo da chamada de 8 minutos. 
Para determinar o preço de uma chamada cuja duração é de 17 minutos o aluno ao preço 
de uma chamada cuja duração é de 11 minutos adiciona o preço de uma chamada cuja 
Figura 4.44: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - i) 
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duração é de 7 minutos e a este valor subtrai 0,30€, porque dos 11 para os 17 minutos a 
variável número de minutos sofre um incremento de seis unidades. 
 
                  
O aluno selecionado para ilustrar este tipo de resposta, após determinar o preço de uma 
chamada por minuto (0,30 €), constata que, para obter o preço de qualquer chamada, 
sabendo o respetivo tempo de duração da mesma, tem de multiplicar o número de minutos 
(duração da chamada), por 0,30 € (preço da chamada por minuto). O aluno identifica o 
modo como as duas variáveis em jogo se relacionam entre si, isto é, como se obtém uma a 
partir da outra, evidenciando o uso da relação de correspondência entre as variáveis 
número de minutos e preço a pagar. Por último, organiza os dados numa tabela.   
 
É importante referir que todos os alunos englobados neste tipo de resposta utilizaram a 
estratégia acima aludida para determinar o preço das chamadas pedidas. Contudo nem 
todos os alunos organizaram os dados numa tabela. Entre os que fizeram, tal como 
acontece neste exemplo, denominaram as variáveis em jogo por custo e minutos, enquanto 
os restantes as representaram por 𝑥 e 𝑦. 
 
b) A relação entre o número de minutos que a Madalena fala e o dinheiro (em euros) 
que a Madalena gasta é uma função? Justifica a tua resposta.  
 
Os diversos tipos de resposta observados e a respetiva organização do número de alunos 
por tipo de resposta apresentam-se de seguida. 
 
 
 
Figura 4.45: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - ii) 
 121 
  
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Responde afirmativamente; quando justifica, adequa a 
definição de função ao contexto da situação apresentada 
12 
ii) Responde afirmativamente; quando justifica, não adequa a 
definição de função ao contexto da situação apresentada 
1 
iii) Responde afirmativamente; quando justifica, refere que é uma 
correspondência um a um 
1 
iv) Responde afirmativamente; quando justifica, utiliza o 
argumento de ser uma relação/correspondência 
2 
v) Responde afirmativamente; quando justifica, não refere a 
característica da univocidade 
5 
vi) Responde afirmativamente; quando justifica, apresenta uma 
das representações do conceito de função 
3 
vii)  Não justifica 2 
viii) Não responde 1 
                                
                                Tabela 4.13: Tipos de resposta na alínea b) 
 
 
De seguida apresentam-se os exemplos de resoluções que traduzem os seis tipos de 
respostas descritas: 
                    
    
O aluno enuncia corretamente a definição de função, mostrando que é capaz de adequar a 
definição ao contexto da situação descrita. Menciona que a relação apresentada é uma 
função porque existe uma correspondência unívoca entre dois conjuntos e identifica os 
elementos do conjunto de partida e os elementos do conjunto de chegada. O aluno, para 
além do requerido no enunciado, apresenta também uma tabela onde representa a 
Figura 4.46: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) - i_1) 
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correspondência entre alguns valores particulares das duas variáveis e a expressão 
algébrica que permite determinar o custo de uma chamada com uma duração qualquer. 
Este exemplo foi apresentado por um aluno. 
 
Apresenta-se de seguida um outro exemplo ilustrativo deste tipo de resposta. Nesta 
situação temos seis alunos. Os restantes alunos inseridos neste tipo de resposta apenas 
apresentaram uma justificação com base na definição de função, ajustado ao contexto da 
pergunta. 
 
                                       
O aluno menciona que a relação estudada é uma função porque a cada valor da variável 
número de minutos corresponde um e um só valor da variável preço a pagar em euros. 
Além do pedido, apresenta a correspondência entre alguns elementos do conjunto número 
de minutos e do conjunto preço a pagar em euros através de um diagrama sagital.  
 
              
                  
O aluno refere que a relação estudada é uma função porque existe uma correspondência 
unívoca entre os objetos e as imagens, mas não adequa a sua justificação ao contexto da 
situação descrita, ou seja, não refere que os valores assumidos pela variável número de 
Figura 4.47: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) - i_2) 
Figura 4.48: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) - ii) 
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minutos são os objetos e que os valores assumidos pela variável preço a pagar são as 
imagens. 
 
                 
Nesta situação, o aluno refere que a relação apresentada é uma função porque os elementos 
estão ligados um a um. A justificação apresentada pelo aluno pode indicar que o aluno não 
considera como sendo funções correspondências que aplicam diferentes elementos do 
conjunto de partida em elementos iguais do conjunto das imagens. 
 
                       
O aluno não enuncia a definição de função, refere apenas que a relação é uma função 
porque existe uma relação ou correspondência. Para além de não referir que a 
correspondência se estabelece entre os elementos que pertencem ao conjunto do número de 
minutos e os que pertencem ao conjunto do preço a pagar em euros, também, não 
menciona a necessidade da correspondência ter de ser unívoca, para ser uma função. 
 
Figura 4.49: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b)- iii) 
Figura 4.50: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) - iv) 
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O aluno compreende que a correspondência é estabelecida entre os elementos que 
pertencem ao conjunto do número de minutos e os que pertencem ao conjunto do preço a 
pagar em euros. No entanto, não refere que a cada número de minutos tem de corresponder 
um e um só preço, em euros, não verificando, deste modo, o requisito da univocidade.  
 
                         
             
O aluno, para justificar que a relação é uma função, não apresenta uma justificação tendo 
em conta a definição de função. Representa num diagrama sagital a correspondência entre 
alguns elementos do conjunto de partida e os seus correspondentes no conjunto das 
imagens.  
 
De seguida, dá-se a conhecer outro exemplo inserido neste tipo de resposta, apresentado 
por um aluno. 
                       
 
 
Figura 4.51: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) - iv) 
Figura 4.52: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta b) – vi_1) 
Figura 4.53: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - ii_1) 
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Tal como no exemplo anterior, o aluno não apresenta uma justificação tendo em conta a 
definição de função. Para justificar, apresenta a expressão algébrica que representa a 
variável preço a pagar em euros. 
 
c) Escreve uma expressão algébrica que te dê o dinheiro (em euros) que a Madalena 
gasta em função do número de minutos que fala. 
 
Os diversos tipos de resposta detetados e a respetiva organização do número de alunos por 
tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
 
 
De seguida apresentam-se os exemplos de resoluções que traduzem os três primeiros tipos 
de respostas descritas, respetivamente: 
 
                                         
O aluno indica a expressão algébrica que representa, para cada número de minutos, o valor 
a pagar e identifica o significado que atribui à variável 𝑛. Dos nove alunos inseridos neste 
tipo de resposta, apenas três referiram o significado da letra que representa a variável 
número de minutos. A letra de eleição utilizada pelos alunos para representar essa variável 
foi a letra 𝑛. No entanto, alguns representaram-na pela letra 𝑥. 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Escreve corretamente uma expressão algébrica que representa a 
variável “preço a pagar em euros” 
9 
ii) Escreve incorretamente uma igualdade que representa a relação 
existente entre as duas variáveis 
4 
iii) Escreve corretamente uma igualdade que representa a relação 
existente entre as duas variáveis 
9 
iv) Não responde 5 
                                
                                Tabela 4.14: Tipos de resposta na alínea c) 
 
Figura 4.54: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - i_1) 
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Apresenta-se ainda, um outro exemplo, que se inseriu neste tipo de resposta, apresentado 
por um único aluno. 
                     
                           
                    
O aluno, para além de indicar a expressão algébrica que lhe permite determinar o preço a 
pagar por uma chamada de duração qualquer, apresenta também um diagrama sagital que 
representa a correspondência em causa. Ao escrever em linguagem simbólica a expressão 
que representa o preço a pagar por uma chamada de qualquer duração, o aluno fá-lo de 
modo incorreto, porque suprime o símbolo de multiplicação entre uma letra e um número.  
 
                         
                     
O aluno identifica corretamente as variáveis em jogo. Ainda assim, não apresenta de modo 
correto uma igualdade que representa a relação entre as variáveis preço a pagar em euros e 
número de minutos. Para o aluno, qualquer valor da variável preço a pagar em euros por 
uma chamada é determinado adicionando trinta cêntimos ao respetivo tempo de duração da 
chamada. Tendo em conta as notas de campo produzidas pela investigadora, é possível 
afirmar que o aluno compreende que, qualquer que seja o número de minutos, tem de 
adicionar 0,30, tantas vezes quanto esse número de minutos, mas não consegue indicar 
Figura 4.55: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) – i_2) 
Figura 4.56: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - ii_1) 
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uma expressão algébrica que representa a adição de 𝑥 parcelas iguais a 0,30, porque não 
consegue fazer a passagem entre a operação de adição (com parcelas iguais) e a de 
multiplicação.  
 
Esta resposta foi apresentada por três alunos. Com o intuito de melhor se compreender as 
dificuldades sentidas, por estes alunos, na escrita da expressão algébrica que representa a 
variável preço a pagar em euros, tenha-se em consideração um excerto de um diálogo que 
ocorreu em contexto de sala com um deles.   
  
         “ Professora: Se falasse um minuto, quanto é que ela gastava? 
Aluno1: Trinta cêntimos. 
Professora: Se falasse dois minutos, gastava…? 
Aluno1: Sessenta cêntimos. 
Professora: Se falasse cinco minutos, quanto é que ela gastava? 
Aluno1: Ham…[Pausa para pensar] 
Professora: Que conta estás a fazer? 
Aluno1: A soma. 
Professora: Se fosse três minutos, quanto é que gastava? 
Aluno1: Gastava noventa cêntimos. 
Professora: Se fosse … Tens de dar o salto… nas operações, não há só somas, há outras 
operações mais convenientes. Então e se fosse dez minutos? Rápido!   
Aluno1: [Pausa prolongada para pensar] 
Professora: Não me digas que estás a … [Depreende-se somar] 
Aluno1: Atão fazia…[Pausa para pensar] 
Professora: Anda! 
Aluno1: Eu não tenho a certeza… 
Professora: Mas diz! 
Aluno1: [Pausa para pensar] 
Professora: Então, eu vou-te ajudar. 
Aluno1: [interrompe a professora e conclui o seu raciocínio] Dez vezes 0,30. 
Professora: Claro! (…) Então para que serve a multiplicação? O que quer dizer dois vezes 
cinco? Quer dizer que somamos duas vezes o cinco! Imagina agora que estás a falar 𝑥 minutos? 
(…) 
Aluno1: 𝑥 vezes 0,30. 
Professora: Claro! Ou 0,30 vezes 𝑥. Muito bem!” 
 
Apresenta-se ainda, um outro exemplo, que se inseriu neste tipo de resposta, apresentado 
por um único aluno. 
                   
   
Figura 4.57: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - ii_2) 
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O aluno apresenta corretamente a expressão algébrica que representa o preço a pagar em 
euros (𝑛 × 0,30). No entanto, ao escrever uma igualdade que relaciona as duas variáveis 
em jogo, o aluno utiliza a mesma letra (𝑛) para representar variáveis distintas, ou seja, 
tanto para representar o número de minutos como o preço a pagar. O aluno, durante a 
resolução desta alínea, chamou a professora, com o intuito de obter um feedback sobre a 
sua resposta. Nesse momento a professora perguntou-lhe o significado da letra 𝑛, na 
expressão 𝑛 × 0,3. O aluno referiu que “𝑛 é os minutos” e, de seguida, mencionou que “𝑛 
vezes 0,3 é o custo”, atribuindo de modo correto um significado às variáveis. A professora, 
tendo em conta a igualdade escrita pelo aluno, perguntou-lhe ainda o que representava o 𝑛 
situado à esquerda do sinal de igual. O aluno mencionou que “é outro 𝑛”. Questionado 
ainda, sobre o que queria dizer com “outro 𝑛”, o aluno responde “este 𝑛 aqui é o custo”. A 
professora explicou ao aluno que, tal como ele tinha referido, a expressão “𝑛 vezes 0,3” 
representava o custo de duração de uma chamada e que era necessário representar essa 
variável por uma letra diferente de 𝑛, porque o 𝑛 nessa expressão já representava a variável 
número de minutos. 
                          
                            
O aluno indica corretamente uma igualdade que relaciona as duas variáveis em jogo, 
identificando, de acordo com o contexto da situação apresentada, o papel das mesmas. 
 
Este tipo de resposta foi apresentado por oito alunos. Desses oito, cinco referiram o 
significado das letras que utilizaram para representar as variáveis em causa. Nem todos os 
alunos usaram as mesmas letras para representar as variáveis. Neste tipo de resposta, ainda 
se considerou o seguinte exemplo, apresentado por um aluno. 
             
Figura 4.58: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c) - iii_1) 
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O aluno apresenta corretamente uma igualdade que relaciona as duas variáveis e atribui de 
modo correto um significado, de acordo com o contexto, a cada uma delas. Apesar disso, 
no lado esquerdo da igualdade, o aluno utiliza linguagem simbólica e no lado direito, 
utiliza a linguagem natural. 
             
No que diz respeito a esta alínea, ainda é de referir que alguns dos alunos inseridos no tipo 
de resposta c) – ii), bem como o aluno incluído no tipo de resposta c) - iii)_2, consideraram 
que as suas respostas não estavam corretas, porque não tinham conseguido escrever uma 
igualdade que relacionasse as duas variáveis simbolicamente. No excerto que se segue, 
apresenta-se um diálogo que ocorreu em contexto de sala, cujo objetivo era explicar que a 
expressão apresentada pelos mesmos estava correta e que a própria se referia à variável 
“preço a pagar em euros”, podendo então ser representada por uma letra. 
  
“Professora: Qual é a expressão algébrica que traduz …Que dá o dinheiro que a Madalena 
gasta em função do número de minutos que fala? (…) 
Aluno2: 𝑦 é igual a 𝑥 vezes 0,30. 
Professora: [Escreve no quadro: 𝑦 =  𝑥 × 0,30] 
Aluno3: Oh! Eu não fiz 𝑦. 
Aluno4: Eu também não! 
Professora: Então diz lá o que fizeste? [Referindo-se ao Aluno3] 
Aluno3: (…) Só fiz o 𝑥 vezes 0,30, não fiz, 𝑦 igual a … 
(…) 
Aluno4: Eu também! Eu fiz 𝑛… 
Professora: Diz lá, [Aluno3], acaba de dizer. 
(…) 
Aluno1: Pus o 𝑥, uma seta, e depois escrevi 𝑥 vezes 0,30. 
(…) 
Professora: [A professora escreve no quadro: 𝑥 → 𝑥 × 0,30] … O que o vosso colega disse 
está correto…  
(…) 
Professora: Vocês já perceberam, nos exemplos que vos foram dados [referindo-se a aulas 
anteriores] que há ali uma variável a representar o objeto. Qual é o objeto nesta função?  
Alunos: Os minutos. 
Professora: É o número de minutos que ela fala. Qual é ali a letra que está a representá-lo? 
Alunos: O 𝑥. 
Figura 4.59: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta c)-iii_2) 
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Professora: Ora, o que é que acontece? Também há uma letra preferencial nas funções para 
representar as imagens. Qual é essa letra? 
Alunos: O 𝑦. 
Professora: É evidente que vocês podem perguntar: Ah, mas não pode ser a? Pode! Não pode 
ser b? Pode! Mas o que acontece é que há duas letras, que são (…) as letras chave na 
matemática, para representar numa função o objeto e a imagem. Aliás, tal como vocês têm nas 
sequências…Qual foi a letra mais utilizada para representar a ordem? 
Alunos: O 𝑛. 
(…) 
Professora: Então eu podia chamar a esta expressão [apontado no quadro para 𝑥 × 0,30]… 
Dizer que esta expressão, está a representar o quê na função?  
Aluno5: Quanto é que se paga por qualquer minuto. 
Professora: Ou seja, é o dinheiro gasto, é a imagem na função. Isto [apontado no quadro para 
𝑥 × 0,30] é o 𝑦. Então podemos escrever… [A professora escreve no quadro: 𝑦 =  𝑥 × 0,30]  
  
d) A Madalena gastou 6,30 € numa chamada. Quantos minutos durou a chamada? 
 
Os vários tipos de resposta observados e a respetiva organização do número de alunos por 
tipo de resposta apresentam-se de seguida: 
 
Tipo de resposta Número de alunos 
i) Utiliza uma relação de covariação das duas variáveis 13 
ii) Utiliza a inversão de raciocínio 5 
iii) Utiliza a expressão algébrica que representa a variável preço a 
pagar 
1 
iv) Utiliza a igualdade que representa a relação existente entre as 
duas variáveis. 
5 
v) Não justifica 1 
vi) Não responde 2 
                                
                                Tabela 4.15: Tipos de resposta na alínea d) 
 
 
De seguida apresentam-se os exemplos de resoluções que traduzem os primeiros quatro 
tipos de respostas descritas, respetivamente. 
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O aluno, a partir do conhecimento do custo em euros de uma chamada cuja duração é de 
17 minutos, que determinou na alínea a) desta pergunta, utiliza a covariação das variáveis, 
para determinar o número de minutos de duração de uma chamada cujo preço é 6,30 €. 
Nesta linha de pensamento, a partir do custo de uma chamada cuja duração é de 17 
minutos (5,10 €) o aluno constata que a variação de uma unidade na variável que 
representa o número de minutos conduz a um aumento de 0,30 € (preço de uma chamada 
por minuto) na variável que representa o preço a pagar. Assim, adiciona 0,30 € a 5,10 € 
até obter o custo pretendido (6,30 €) e conclui que este custo se refere a uma chamada de 
duração de 21 minutos. 
 
                             
Para determinar a duração de uma chamada, sendo conhecido o respetivo custo, o aluno 
utiliza um raciocínio inverso ao utilizado para determinar o custo da chamada, sendo 
conhecida a sua duração (Exemplo ilustrativo do tipo de resposta a) - ii)). Deste modo, 
divide o custo da chamada (6,30€) pelo preço por minuto da chamada (0,30€), obtendo o 
número de minutos correspondente à duração da chamada dada (21 minutos).  
 
 
Figura 4.60: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - i) 
Figura 4.61: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - ii) 
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O aluno, tendo em conta a expressão algébrica que representa a variável preço da chamada, 
constrói uma equação que lhe permite determinar o número de minutos correspondente a 
uma chamada cujo custo é 6,30 €. Para resolver a equação recorre às operações inversas. 
                        
                                   
O aluno utiliza a igualdade que lhe permite, a partir de cada valor da variável número de 
minutos, determinar o valor da variável preço da chamada. Na mesma, atribui à variável 
preço da chamada o valor 6,30 €, construindo uma equação. Para resolver a equação, ou 
seja, para determinar o valor de 𝑥 – número de minutos correspondente a uma chamada 
cujo custo é 6,30 €, o aluno, em primeiro lugar, substitui a letra 𝑥 que representa a variável 
número de minutos por um ponto de interrogação e, posteriormente, recorre às operações 
inversas, neste caso a divisão, para obter esse valor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Figura 4.62: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) - iii) 
Figura 4.63: Exemplo ilustrativo do tipo de resposta d) – iv) 
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Capítulo V – CONSIDERAÇÕES FINAIS E REFLEXÃO DA PRÁTICA 
DE ENSINO 
 
Este capítulo apresenta as principais conclusões emergentes deste estudo, com o intuito de 
dar resposta às questões de investigação previamente delineadas. Posteriormente é 
realizada uma reflexão sobre a prática de ensino supervisionada. 
5.1. Conclusões do estudo 
5.5.1. Em que medida o estudo prévio de situações que envolvem relações 
funcionais, emergente da exploração de sequências de crescimento, promove a 
aprendizagem do conceito de função? 
 
A sequência de tarefas preconizadas para o desenvolvimento deste tópico de ensino, em 
conjunto com as discussões realizadas em ambiente de sala de aula, visavam permitir que 
os alunos desenvolvessem o pensamento algébrico, principalmente na sua vertente de 
pensamento funcional. De facto, proporcionaram-se atividades em que os alunos tiveram a 
oportunidade de analisar e extrair informação a partir de um conjunto de dados (variável 
que representa as ordens dos termos de uma sequência e variável que representa o termo 
geral), generalizar relações funcionais entre essas duas variáveis utilizando diferentes 
formas de representação. Apesar de os alunos revelarem algumas dificuldades durante o 
desenvolvimento do tópico Sequências e Regularidades, quando no tópico Funções foi 
introduzido o conceito de função como correspondência unívoca, os alunos não 
manifestaram muitas dificuldades na sua compreensão porque já tinham tido a 
oportunidade de trabalhar com o conceito de correspondência unívoca anteriormente. De 
facto, quando se pediu para justificar se uma dada correspondência era, ou não, uma 
função grande parte dos alunos fê-lo sem revelar dificuldades. Mesmo aqueles que não 
apresentaram a justificação correta na fase da discussão, compreenderam o porquê da 
justificação apresentada não ser correta. Na resolução das tarefas que visavam ampliar o 
estudo do conceito de função, os alunos revelaram ser capazes de utilizar as diferentes 
formas de representar uma função, embora por vezes revelassem dificuldades em transitar 
entre elas. No que diz respeito à generalização da relação funcional através da linguagem 
algébrica, apesar dos alunos continuarem a manifestar algumas dificuldades, no tópico 
Funções melhoraram significativamente o seu desempenho. Alguns alunos que utilizaram 
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a estratégia recursiva, não analisaram a relação entre as variáveis independente e 
dependente, porque se focaram somente nos valores assumidos pela variável dependente, o 
que impossibilitou a generalização. No entanto, muitos alunos procuravam compreender 
uma relação de correspondência entre as variáveis. Neste sentido, pensa-se que o estudo 
prévio de situações que envolvem relações funcionais, emergente da exploração de 
sequências de crescimento, promoveu a aprendizagem do conceito de função. 
5.5.2. Que dificuldades revelam os alunos nas atividades desenvolvidas na 
unidade de ensino Sequências e Regularidades & Funções? 
 
No que concerne ao tópico Sequências e Regularidades os alunos, no geral, revelaram 
muitas dificuldades nas atividades desenvolvidas. No que diz respeito à Questão 2 – Tarefa 
Sequências Pictóricas e Numéricas_1, a principal dificuldade sentida pelos alunos foi na 
generalização da relação funcional existente entre cada ordem e a medida de perímetro de 
cada um dos termos da sequência pictórica, porque não conseguiram relacionar a variável 
que representa as ordens dos termos com a variável que representa a medida de perímetro 
de cada um dos termos da pictórica. Este tipo de dificuldade vai ao encontro da dificuldade 
identificada no estudo realizado por English e Warren (1998), no qual se verificou que a 
maior dificuldade sentida pelos alunos ocorreu durante o processo de generalização de um 
padrão, especialmente quando era requerida a expressão algébrica que generaliza o padrão, 
cuja expressão geral era do tipo 𝑎𝑥 + 𝑐. Tal como aconteceu no estudo realizado por 
English e Warren (1998), as dificuldades dos alunos tiveram a sua origem no uso de 
estratégias inapropriadas para a descoberta da expressão geral que traduz a estrutura da 
sequência. Uma das principais estratégias utilizadas pelos alunos, que impossibilitou o 
processo de generalização, foi a contagem dos segmentos de reta que contribuíam para o 
cálculo da medida de perímetro a partir das figuras apresentadas na sequência. Uma outra 
dificuldade sentida pelos alunos diz respeito ao significado do termo geral no contexto da 
situação em estudo – medida de perímetro de qualquer termo da sequência pictórica  – 
assim como a utilização do termo geral para determinar termos de várias ordens. Em 
consonância com os resultados de estudo realizado por Lee e Wheeler (1997), referido por 
Lee e Freiman (2006), os alunos não conseguiram atribuir um significado ao termo geral e, 
apesar de conhecerem a expressão do termo geral, não a utilizaram para determinar termos 
de várias ordens. Apenas representaram as figuras da sequência pictórica associadas a 
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esses termos sem no entanto referirem a medida de perímetro. Os alunos também 
revelaram dificuldades quando era necessário averiguar se determinado termo pertencia ou 
não à sequência numérica. 
 
No que diz respeito à Questão 1  – Tarefa Conceito de Função_1, os alunos melhoraram 
significativamente o seu desempenho. A principal dificuldade sentida pelos alunos foi na 
generalização da relação funcional. Relativamente à generalização da relação funcional 
através da linguagem natural, alguns alunos não conseguiram generalizar a relação 
funcional de forma explícita, porque utilizaram a estratégia de covariação das variáveis 
(Blanton, 2008; Smith 2003) ou porque recorreram a uma outra forma de representar uma 
relação funcional. No que concerne à generalização da relação funcional através da 
linguagem algébrica, a principal dificuldade manifestada alunos foi na compreensão do 
processo, a partir do qual, a cada valor da variável independente faz corresponder o valor 
da variável dependente, ou seja, na dificuldade em utilizar a estratégia de correspondência 
entre variáveis – Blanton (2008) e Smith (2003). Verificou-se também que os alunos 
revelam dificuldades em transitar entre as diversas formas de representar uma relação 
funcional, nomeadamente, transitar da representação em linguagem natural da relação 
funcional para a sua representação em linguagem algébrica e transitar da representação 
tabular da relação funcional para a sua representação em linguagem algébrica. Outra 
dificuldade manifestada diz respeito à escrita da equação que relaciona as duas variáveis. 
Verificou-se que um aluno utilizou a mesma letra para representar duas variáveis distintas. 
De facto, utilizou a letra (𝑛) para representar a variável independente e usou-a novamente 
para representar a dependente (𝑛 + 1), embora atribuísse por escrito o significado correto 
às variáveis de acordo com o contexto do problema. 
 
Relativamente à Questão 2 – Tarefa Conceito de Função_1, os alunos apresentaram 
algumas dificuldades ao justificar que a correspondência apresentada era função, 
nomeadamente, não adequaram a definição de função ao contexto da situação apresentada, 
referiram que a correspondência é uma função porque é uma correspondência um a um (o 
que pode indicar que o aluno não considera como sendo funções correspondências que 
aplicam diferentes elementos do conjunto de partida em elementos iguais do conjunto das 
imagens), não referiram a característica da univocidade e utilizaram uma das 
representações de uma função para justificar que a correspondência apresentada é uma 
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função. Se atentarmos na generalização relação funcional, as dificuldades sentidas pelos 
alunos prenderam-se com o uso da estratégia recursiva, (Blaton, 2008; Driscoll, 1999; 
English & Warren 1998), verificando-se que não conseguiram fazer a passagem entre a 
operação de adição (com parcelas iguais) e a de multiplicação. Os alunos que indicaram 
corretamente uma expressão algébrica que representa a variável dependente revelaram 
dificuldades na construção de uma equação que relaciona essa variável com a variável 
independente. 
5.5.3. Qual a adequação didática da planificação e implementação da unidade de 
ensino Sequências e Regularidades & Funções? 
 
Com o intuito de dar resposta a esta questão de investigação analisa-se a adequação 
didática do processo de ensino e aprendizagem referente à unidade de ensino Sequências e 
Regularidades & Funções. Deste modo, de seguida, procede-se à análise das diversas 
componentes da adequação didática da referida unidade de ensino. 
 
No que diz respeito à adequação epistémica, começa-se por referir que a planificação da 
unidade de ensino em análise foi elaborada tendo em consideração o Programa de 
Matemática do Ensino Básico, a planificação anual da escola, artigos e investigações 
realizadas no âmbito dos tópicos Sequências e Regularidades e Funções. As situações-
problema patentearam diferentes graus de dificuldade; possibilitaram diversas abordagens 
e o uso de diferentes formas de representação (linguagem natural, numérica, gráfica e 
simbólica), bem como a tradução entre elas; incitaram os alunos a interpretar enunciados, a 
conjeturar, a generalizar; a justificar raciocínios e a argumentar. Os enunciados escritos 
(nomeadamente os da situações-problema) e as definições apresentadas, oralmente ou por 
escrito, aos alunos mostraram-se de acordo com nível de escolaridade da turma em 
questão. De igual modo as definições, procedimentos, justificações e argumentos 
requeridos aos alunos durante a resolução e discussão das tarefas, assim como a linguagem 
utilizada pelo professor para conduzir/facultar o processo de ensino e aprendizagem 
revelaram-se adequados. Os novos conceitos foram introduzidos através da exploração e 
discussão de tarefas com representações pictóricas ou contextualizadas. Após a introdução 
de novos conceitos, os alunos realizaram tarefas de aplicação, no sentido de se apropriarem 
dos mesmos. Tendo em conta o exposto considera-se que houve adequação epistémica. 
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Relativamente à adequação cognitiva, a implementação da unidade de ensino em estudo 
incidiu numa dinâmica de resolução de tarefas exploratórias e sua discussão na turma. Os 
alunos, no que diz respeito, ao tópico Sequências e Regularidades não possuíam quaisquer 
conhecimentos prévios relativos ao estudo do mesmo, deste modo, as duas primeiras 
tarefas, assim como as primeiras oito alíneas da primeira pergunta da terceira tarefa, foram 
elaboradas com o intuito de motivarem a introdução de conceitos referentes ao 1.º e 2.º 
Ciclos bem como a apropriação dos mesmos; numa fase seguinte, através da exploração 
das restantes tarefas deste tópico de ensino desenvolveram-se os tópicos relativos ao 7.º 
ano de escolaridade. Consequentemente, o estudo de funções emergiu do trabalho prévio 
efetuado no tópico Sequências e Regularidades. No decorrer da planificação da unidade de 
ensino Sequências e Regularidades & Funções realizou-se uma previsão das possíveis 
dificuldades que poderiam emergir durante o processo de ensino e aprendizagem desta 
unidade de ensino e delinearam-se estratégias para as colmatar. De facto, os alunos 
revelaram dificuldades, algumas delas identificadas nas conclusões da primeira questão de 
investigação. Essas dificuldades, ainda que de um modo gradual, foram sendo superadas 
pelos alunos, por meio da negociação de significados proveniente do diálogo com a 
professora e até mesmo com os colegas. Deste modo, conclui-se que houve adequação 
cognitiva. 
 
No que concerne, à adequação interacional, ao longo do processo de ensino e 
aprendizagem foi feita uma apresentação consciente e cuidada do tema em estudo. 
Realizaram-se sínteses escritas sobre os aspetos mais importantes, dando-se portanto 
relevância aos conceitos chave dos tópicos. Promoveu-se igualmente o diálogo e discussão, 
em grande grupo, de processos, justificações e argumentações. Em algum momento, se 
desvalorizou justificações e respostas, sempre que possível tiveram-se em consideração as 
respostas e justificações dos alunos, com o intuito de conduzir a aula. Promoveram-se 
momentos de autonomia, em que os alunos tiveram tempo para investigar, conjeturar e 
raciocinar. Perante tudo o que foi referido considera-se que houve adequação interacional. 
 
Em relação à adequação mediacional, refere-se que os recursos ponderados para as aulas, 
nomeadamente: as tarefas exploratórias, acetatos de suporte à exploração e discussão das 
tarefas e o computador, que se utilizou numa aula; mostraram-se adequados para o 
desenvolvimento da unidade de ensino. Durante a concretização da unidade de ensino a 
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planificação sofreu alguns ajustes principalmente no que se refere ao tempo previsto para o 
desenvolvimento de algumas das tarefas do tópico Sequências e Regularidades, para além 
de ter sido dado um pouco mais tempo aos alunos para explorarem as tarefas, porque nem 
todos têm o mesmo ritmo, foi despendido também mais tempo que o inicialmente previsto 
para os alunos partilharem as suas estratégias, nomeadamente no que diz respeito à 
generalização (bem como a sua justificação) de relações funcionais, dedicando-se deste 
modo mais tempo aos procedimentos que se revelaram mais difíceis para os alunos (o 
processo de generalização). No que diz respeito ao tópico Funções não foi necessário 
proceder a ajustes na planificação no que diz respeito ao tempo estipulado para realizar as 
tarefas: a expressão e justificação da generalização da relação funcional, a definição de 
função e suas representações; assumiram um papel de destaque. Deste modo é possível 
afirmar que se investiu o tempo nos objetivos específicos dos tópicos que se revelaram 
mais difíceis para os alunos. Nesta linha de pensamento, considera-se que houve 
adequação mediacional. 
 
Relativamente à adequação afetiva, considera-se que situações-problema motivaram os 
alunos, de facto, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem a maioria dos alunos 
revelou empenho na realização das mesmas, bem como a vontade de partilhar os seus 
resultados à turma durante a discussão em grande grupo. Deste modo, promoveu-se a 
participação e responsabilidade e, em algum momento se desvalorizou o argumento de 
algum aluno, promovendo-se a igualdade no processo de argumentação. De igual modo 
promoveu-se a autoestima, não se criaram momentos de angústia nos alunos; de facto 
quando os alunos respondiam incorretamente a uma questão colocada, com prontidão 
estabelecia-se uma estratégia com o intuito dos mesmos perceberem o porquê do erro, não 
foi feita nenhuma censura. Neste sentido pode afirmar-se que houve adequação afetiva.  
 
Por último, no que diz respeito à adequação ecológica, durante o processo de planificação 
da unidade de ensino, tal como referido aquando da análise da adequação epistémica, 
tiveram-se em consideração: as orientações curriculares do Programa de Matemática do 
Ensino Básico, a planificação anual da escola e algumas investigações sobre a temática em 
estudo. A unidade de ensino Sequências e Regularidades & Funções permitiu a conexão 
com outros tópicos inseridos no tema Álgebra (por exemplo, permitiu o primeiro contacto 
com equações do primeiro grau, embora a sua resolução seja feita com recurso às 
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operações inversas) e com outros temas de ensino da disciplina de Matemática 
(nomeadamente a geometria, aquando da exploração da sequência numérica associada à 
medida de perímetro de cada um dos termos da sequência pictórica dos pentágonos). 
Refere-se também que a temática em estudo é fundamental para os alunos interpretarem 
situações que ocorrem no dia a dia, assim como para a compreensão de temas de outras 
disciplinas. Deste modo, considera-se que a unidade de ensino reflete adequação ecológica. 
5.2. Reflexão sobre a Prática de Ensino Supervisionada 
 
Surge o momento de efetuar uma reflexão final sobre todos os conhecimentos que tive a 
oportunidade de adquirir durante a Prática de Ensino Supervisionada e também sobre a 
repercussão que essas vivências e aprendizagens realizadas durante esta unidade curricular 
terão no meu percurso profissional futuro. Grande parte do meu percurso académico foi 
dedicado a adquirir conhecimentos científicos, que hoje me permitem frequentar o 
mestrado em Ensino de Matemática no 3º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário. 
De facto, é unânime que todo o professor tem de saber mais do que o que ensina. No 
entanto, apenas dois anos do meu percurso académico se dedicaram ao Ensino da 
Matemática. Foi muito o que aprendi, mas tenho perfeita consciência que ainda tenho 
muito para aprender. Na minha opinião urge a necessidade de introduzir mais disciplinas 
desta natureza e cada vez mais cedo no currículo. 
 
A Prática de Ensino Supervisionada assumiu um papel de extrema importância porque, 
pela primeira vez, tive a oportunidade de ser professora. A verdade é que este é um sonho 
muito antigo. Mas, do sonho à realidade vai uma grande distância. Por vezes, quando 
finalmente somos confrontados com a realidade e com a profissão que tanto almejávamos, 
apercebemo-nos de que afinal não era este o caminho a seguir. Felizmente para mim, pelo 
contrário, estes momentos que vivi, momentos únicos em que tive a oportunidade de ser 
professora, só vieram aumentar o meu desejo em me tornar definitivamente uma. Senti-me 
bem, realizada e segura ao assumir este papel. 
 
Eu e a minha colega de estágio, em conjunto e, com a supervisão da Professora Isabel e da 
Professora Teresa, concebemos duas unidades de ensino (uma para o 7.º ano de 
escolaridade e outra para o 12.º ano de escolaridade) e, como eu nunca tinha criado uma 
unidade de ensino para ser verdadeiramente implementada com alunos “reais” não tinha 
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presente a extrema complexidade deste trabalho. Inicialmente elaborámos as tarefas. Para 
tal, fizemos uma leitura e análise dos programas de Matemática do Ensino Básico e do 
Ensino Secundário, de artigos e de investigações dentro da temática de cada tópico de 
ensino, com o intuito de encontrar sugestões sobre qual seria o melhor percurso a seguir. 
Este trabalho foi muito moroso, tivemos de refazer as tarefas algumas vezes porque a 
sequência delineada, no entender do grupo de estágio, não era a que melhor podia ajudar os 
alunos a compreender os conceitos envolvidos. No entanto, com o auxílio da Professora 
Isabel e da Professora Teresa, levámos a cabo as nossas tarefas. Passámos então à 
planificação de cada aula. Eu e a minha colega de estágio, a par, resolvemos todas as 
tarefas; recolhemos todas as definições inerentes a cada tópico estudado; criámos os 
materiais de apoio à aula; pensámos nos recursos a utilizar; fizemos uma previsão das 
possíveis dúvidas que poderiam ocorrer durante o processo de ensino e aprendizagem; 
delineamos estratégias para colmatar essas possíveis dúvidas; ensaiámos as nossas 
atuações em sala de aula ministrando uma à outra as aulas que íamos lecionar - trabalho 
este que se revelou essencial durante a minha atuação em sala de aula, uma vez que me 
permitiu sentir segura no que diz respeito aos conteúdos matemáticos que ensinava e ao 
modo como os ensinar. Com a Prática de Ensino Supervisionada, tornei-me capaz de 
planificar as minhas próprias aulas, de conceber tarefas para os alunos e de conduzir uma 
aula, foi-me verdadeiramente facultada a oportunidade de me envolver pessoal e 
ativamente em todo o processo de ensino e aprendizagem. 
 
Tendo em conta o que foi dito anteriormente, esta experiência proporcionou-me, de forma 
igualmente importante, a oportunidade de trabalhar em grupo. Não tinha presente que o 
trabalho em grupo fosse tão vantajoso mas, de facto, a possibilidade de poder, por um lado, 
partilhar opiniões, ideias e anseios sobre o processo de ensino e aprendizagem e, por outro, 
receber também elogios, críticas e o feedback no geral, melhora todo o trabalho final. 
Efetivamente, o trabalho colaborativo é defendido por muitos autores, como podemos 
verificar, entre outros, pelo que nos diz Stigler e Hierbert (1999), “colaborar regularmente 
com os colegas para observar, analisar e discutir o ensino e o pensamento dos alunos, ou 
fazer o estudo da aula, é um meio poderoso ainda negligenciado em muitas escolas” 
(citados por NCTM, 2007, p. 20). 
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Quanto às aulas que pude observar, lecionadas pela professora Isabel, também elas foram 
extremamente importantes. Por um lado, deram lugar à minha integração nas turmas em 
que iria atuar, uma vez que durante os momentos de trabalho autónomo dos alunos tive a 
oportunidade de retirar dúvidas e dar apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem. 
Por outro lado, permitiram-me conhecer os alunos com que iria trabalhar. Foi igualmente 
oportuna a revisão de matérias, que há muito não eram abordadas, os apontamentos 
produzidos e a aprendizagem de estratégias passíveis de serem utilizadas aquando da 
lecionação dos conteúdos programáticos. Tudo foi muito importante durante o estágio e 
seguramente tudo será muito vantajoso no meu futuro profissional. De facto, segundo 
Sousa e Fernandes,  
 
a prática não deve ser entendida como um processo de aplicação mas como um 
processo de investigação, que coloca o formando, desde o início, em contacto com 
diversas práticas, com professores mais experientes, intervindo em situações reais 
de sala de aula, estimulando o hábito de observar, questionar, reflectir, criar e, 
quiçá, imitar inteligentemente.  
                                                                         (Sousa & Fernandes, 2004, p.93) 
 
Eu e a minha colega de estágio tivemos a oportunidade de lecionar, alternadamente, a 
maioria das aulas referentes a estas unidades de ensino, bem como outras aulas fora do 
âmbito das unidades de ensino que concebemos. Este aspeto, na minha opinião, foi 
verdadeiramente importante, porque gradualmente fui melhorando as minhas práticas de 
ensino e, consequentemente a minha atuação em sala de aula. A realidade é que em cada 
aula uma nova situação surgia – novos conteúdos matemáticos, novas estratégias de 
ensino, novas dúvidas (e com elas emergiam novas estratégias para as colmatar), 
momentos de indisciplina (e com eles surgiram modos de os controlar); fui ganhando 
confiança e competências que seriam improváveis, não fosse esta oportunidade. Na 
verdade, todas as aulas foram assistidas pela Professora Isabel e outras também foram 
assistidas pela Professora Teresa. Após as mesmas, ocorreu sempre um momento de 
reflexão sobre as aulas lecionadas e um feedback sobre o que poderia ser melhorado, o que 
conduziu a uma evolução muito significativa no meu desempenho, nas aulas seguintes. 
 
Ao longo deste percurso, cresci a nível pessoal e a nível profissional. Evolui enquanto 
pessoa e enquanto professora. Adquiri imensos conhecimentos de didática da Matemática e 
    
142 
 
de caráter científico. Aprendi também o quão importante é colocarmo-nos no lugar dos 
alunos, fazendo a abordagem dos conteúdos de forma rigorosa, clara, acessível e a um 
ritmo adequado aos alunos, nunca esquecendo que é fundamental ter consciência sobre 
quais são os conhecimentos prévios dos mesmos, de modo a possibilitar o seu sucesso na 
disciplina de Matemática. Simultaneamente, tomei consciência da importância e 
necessidade de promover a comunicação em sala de aula, cujo principal objetivo é fazer 
com que os alunos participem ativamente e conscientemente na aula - questionando o 
professor, expondo e justificando os seus raciocínios, as suas dúvidas. Esta interação 
permite ao professor conduzir a aula tendo em conta os diálogos com os alunos e entre 
alunos, esclarecer dúvidas e controlar as aprendizagens dos conteúdos matemáticos. De 
facto, de acordo com Bishop e Goffree (1996) 
 
não se deve perder de vista que é através do discurso oral que o professor regula o 
essencial do trabalho de sala de aula, sendo também através dele que se realiza o 
essencial do processo de negociação de significados matemáticos entre professores 
e alunos.  
                                                                            (citados por Ponte & Sousa, 2010, p.33) 
  
Inserida no grupo de Matemática da escola, foi-me também possível assistir a reuniões do 
grupo disciplina, a reuniões de avaliação das turmas em que lecionei; participar no 10º 
Encontro Regional de Professores de Matemática e no Oitavo Campeonato Nacional de 
Jogos de Matemática, enquanto júri; partilhar experiências com os restantes membros 
intervenientes da comunidade educativa, o que engrandeceu, em muito, não só o meu 
conhecimento acerca do meio em que futuramente irei trabalhar, mas também a 
consciência de que o trabalho do professor não se resume à sua atuação em sala de aula. O 
Grupo de Estágio de Matemática dinamizou uma palestra que contou com a participação 
especial do Professor Doutor Helmuth Malonek do Departamento de Matemática da 
Universidade de Aveiro que, com muito agrado, aceitou ser o orador da palestra intitulada 
“Fazer Contas com o Triângulo de Pascal” e com grande entusiasmo deu a conhecer as 
propriedades fascinantes do Triângulo de Pascal. 
 
Em jeito de conclusão, a Prática de Ensino Supervisionada, possibilitou-me aplicar os 
conhecimentos que adquiri ao longo dos dois anos que frequentei o Mestrado em Ensino de 
Matemática, possibilitou-me estabelecer uma ligação entre a teoria e a prática. Permitiu-me 
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adquirir competências fundamentais para melhorar as minhas práticas de ensino, 
aprofundar os meus conhecimentos matemáticos e articular esses conhecimentos com o 
conhecimento didático e curricular. Confesso, que por vezes esta tarefa não se revelou 
nada fácil, porque exige uma capacidade grandiosa de conexões entre conhecimentos. 
Neste sentido, enriqueceu extraordinariamente as minhas aprendizagens, tive a 
oportunidade de planificar, lecionar e posteriormente, de analisar e avaliar toda a minha 
atuação em termos da sua adequação didática. De facto, o trabalho do professor é tão 
complexo que não pode de modo algum ser improvisado. Todo o processo de ensino e 
aprendizagem deve ser previamente pensado. Todos os processos de ensino realizados 
devem ser analisados e avaliados, pelo professor, pois só assim o mesmo pode 
compreender e melhorar os ditos processos. Um dos grandes ensinamentos que levo desta 
experiência é que o processo de ensino e aprendizagem não é, nem deve ser um processo 
estático, muito pelo contrário, deve ser um processo dinâmico, que deve ser melhorado e 
enriquecido gradualmente. Ao longo deste meu percurso, tive a oportunidade de tomar 
consciência de que o processo de ensino e aprendizagem é muito complexo e imprevisível. 
Sem dúvida, o professor deve ter a capacidade de antever, refletir, imaginar e tomar as 
decisões adequadas para que a sua função enquanto professor seja bem-sucedida, isto é, 
para que os objetivos estipulados sejam alcançados. Assim, a reflexão sobre a própria 
prática é algo crucial para qualquer professor. Do mesmo modo, pude aperceber-me de que 
ser professor exige muito de nós e é uma tarefa muito complexa e incessante. Estamos 
contínua e constantemente a aprender a tornarmo-nos melhores professores. 
 
Nesta linha de pensamento, esta unidade curricular assumiu um papel essencial e 
determinante no meu crescimento pessoal e académico. Esta experiência vai ainda 
permitir-me refletir conscientemente sobre as minhas atitudes futuras enquanto professora. 
Todas as aprendizagens, vivências e experiências realizadas ao longo deste ano, bem como 
todos os conhecimentos adquiridos ao longo do mestrado, formarão os alicerces da minha 
carreira e, em conjunto com a prática de docência, ajudar-me-ão a ser uma melhor 
profissional. 
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Anexo I : Tarefa de Exploração 1 – Contagens Visuais 
Matemática 
7º C – Sequências e Regularidades – Novembro 2011 
Contagens visuais 
Nome:_______________________________________________________________ 
Número:________ 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor.  
1. O Ricardo e o Tomás estão a preparar-se para o teste de Matemática e, para isso, 
decidiram contar o número de elementos que existem em cada uma das figuras 
seguintes: 
 
 
 
 
 
 
                                                                
                                                                 Figura 𝟏 
 
Figura 𝟐 
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Figura 𝟑 
   
 
 
 
 
 
     
 
Figura 𝟒 
 
Para ajudares os dois amigos: 
a) Indica duas formas diferentes de contar os elementos que existem em cada 
figura, mostrando, nas figuras que se seguem, como agrupaste os elementos 
para os contar. 
b) Que expressão numérica traduz a tua forma de contar? 
c) Quantos elementos vês em cada uma das figuras? 
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2. Observa a figura e a expressão numérica que traduz uma forma de contar os seus 
elementos: 
 
Expressão numérica: 1 + 4 × 3 + 4 × 3 
 
Mostra, na figura, como podes agrupar os elementos de forma a obteres a expressão 
numérica apresentada. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A pergunta 1 e 2 foram adaptadas de Barbosa et al. (2011). PADRÕES EM 
MATEMÁTICA: Uma proposta didática no âmbito do Novo Programa para o Ensino 
Básico. 
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Anexo II : Tarefa de Exploração 2 – Sequências Pictóricas 
 
Matemática 
 7º C – Sequências e Regularidades – Novembro 2011 
Sequências Pictóricas 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor. 
 
A Joana e a Mafalda também estão a preparar-se para o teste de Matemática e decidiram 
resolver algumas questões, que se apresentam de seguida. Para ajudá-las, tenta também 
resolvê-las. 
  
1. Observa a seguinte lista ordenada de figuras: 
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a) Qual a figura que se encontra na posição 1 da lista ordenada de figuras? E na 
posição 2? 
b) Qual a posição em que se encontra a seguinte figura:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Justifica a tua resposta. 
 
c) A lista ordenada de figuras obedece a um padrão porque, por exemplo, se 
consegue encontrar uma relação entre quaisquer duas figuras consecutivas. 
Descreve esta relação. 
d) Descreve uma regra que te permita obter qualquer elemento da lista ordenada, 
tendo em conta a relação encontrada na alínea anterior. 
e) A lista ordenada apresentada é uma sequência com regularidade. O que 
entendes por sequência com regularidade? 
 
2. Observa a seguinte sequência pictórica: 
 
 
a) Se observaste com atenção a sequência, já deves ter reparado que nela figura o 
seguinte símbolo  …  . Explica, por palavras tuas, o que isto significa. 
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b) Qual é a figura que representa o termo de ordem 2? Justifica a tua resposta. 
c) Qual é a ordem do termo que corresponde à seguinte figura: 
 
Justifica a tua resposta. 
d) Se continuarmos a organizar os meninos seguindo o padrão apresentado, indica, 
explicando o teu raciocínio: 
 
1) Qual a figura que representa o termo de ordem 4? 
2) Qual a ordem do termo que corresponde à seguinte figura: 
 
 
e) Completa as seguintes representações, sabendo que 𝒜 é o conjunto das ordens 
e ℬ é o conjunto dos termos da sequência pictórica. 
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3. A figura seguinte representa alguns termos de uma sequência pictórica:  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
a) Completa-a, se possível e indica as ordens a que correspondem os espaços em 
branco. 
b) Se continuarmos a organizar as maçãs, seguindo o padrão apresentado, qual a 
figura correspondente ao termo de ordem 7? E qual a figura correspondente ao 
termo de ordem 8? Explica o teu raciocínio. 
c) Organiza os dados referentes à sequência pictórica, completando a seguinte 
tabela. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
As perguntas 2 e 3 foram adaptadas de Barbosa et al. (2011). PADRÕES EM 
MATEMÁTICA: Uma proposta didática no âmbito do Novo Programa para o Ensino 
Básico. 
Ordem Termo da sequência pictórica 
1  
 
 
  
  
  
  
  
  
⋮ ⋮ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 
2 
Figura 
3 
Figura 
4 
Figura 
5 
Figura 
6 
… 
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Anexo III : Tarefa de Exploração 3 – Sequências Pictóricas e Numéricas_1 
Matemática 
Ficha de Trabalho – 7º C – Sequências e Regularidades – Dezembro 2011 
Sequências Pictóricas e Numéricas_1 
Nome:_______________________________________________________________ 
Número:________  
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o uso de corretor.  
 
O Gonçalo e o João são da mesma turma que a Joana e a Mafalda. Eles também estão a estudar para o teste de Matemática, mas já estão 
mais adiantados. No entanto, estão com algumas dificuldades e precisam da tua ajuda.  
1. Considera a seguinte sequência: 
… 
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a) Quantos monstrinhos constituem o termo de ordem: 1, 2, 3, 4? Justifica a tua 
resposta. 
 
b) Se continuarmos a organizar os monstrinhos tendo em conta o padrão apresentado, 
quantos monstrinhos constituem o termo de ordem 5? E o termo de ordem 6? 
Justifica a tua resposta. 
 
c) Sabendo que há um termo com 29 monstrinhos, qual a ordem correspondente a esse 
termo? Explica o teu raciocínio. 
 
d) Observa o seguinte diagrama, no qual se estabelece uma correspondência entre o 
conjunto 𝒜 e o conjunto ℬ. 
Os elementos do conjunto 𝒜 são as ordens dos termos da sequência numérica 
associada à sequência pictórica apresentada e os elementos do conjunto ℬ são os 
termos da sequência numérica associada à sequência pictórica apresentada. 
 
  Completa-o, justificando a tua resposta. 
 
e) Existe algum termo com 41 monstrinhos? Em caso afirmativo, indica a sua ordem. 
Justifica a tua resposta. 
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f) Existe algum termo com 80 monstrinhos? Em caso afirmativo, indica a sua ordem. 
Justifica a tua resposta. 
 
g) Existe algum termo com 4009 monstrinhos? Justifica a tua resposta. 
 
h) Escreve, por palavras tuas, a lei de formação associada ao número de monstrinhos 
existentes em cada uma das posições da sequência pictórica apresentada. 
 
i) Observa as duas primeiras linhas da tabela que se segue. Mostra, nas figuras 
correspondentes a essas linhas, como podes agrupar os elementos de forma a obteres 
as expressões numéricas apresentadas.  
Existe um padrão na forma de contar os elementos de cada termo da sequência 
pictórica. Apresenta, para as restantes figuras da tabela, a forma como deves agrupar 
os elementos, por forma a seguires este padrão e apresenta, para cada uma delas, a 
expressão numérica associada. 
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Ordem Termos da sequência pictórica Expressão numérica que traduz o 
número de monstrinhos 
1 
 
1 + 1 + 1 + 1 + 1 
2 
 
1 + 2 + 2 + 2 + 2 
3 
 
 
4 
 
 
⋮ ⋮ ⋮ 
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10 
 
 
⋮ ⋮ ⋮ 
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2. Observa a seguinte sequência pictórica, na qual cada termo é constituído por um 
determinado número de pentágonos, como se mostra abaixo. 
Nota: As medidas de comprimento dos 5 lados de cada pentágono são iguais e a 
medida de comprimento do lado de cada pentágono é 1 𝑐𝑚. 
 
 
 
 
 
a) Preenche a tabela que se segue: 
Ordem 
 
Termos da sequência pictórica Expressão que permite determinar 
a medida de perímetro de cada um 
dos termos da sequência pictórica 
(𝑐𝑚) 
1 
 
 
 
2 
 
 
3 
 
 
4  
 
 
5 
 
 
⋮ ⋮  
… 
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b) Atendendo à alínea anterior, o que representa o termo de ordem 𝑛? 
 
c) O João disse ao Gonçalo que, à ordem 3, correspondiam duas medidas de 
perímetro diferentes e que à ordem 5 não correspondia nenhuma medida de 
perímetro. Achas que o João tem razão? Explica a tua resposta. 
 
d) À custa do termo geral da sequência numérica associada ao perímetro de cada um 
dos termos da sequência pictórica. 
 
1) Indica os termos de ordem 6 e 7 dessa sequência. 
 
2) Verifica se existe um termo cuja medida de perímetro é 3707 𝑐𝑚. Em caso 
afirmativo, determina a sua ordem. Justifica a tua resposta. 
 
 
A pergunta 1 foi adaptada de Ponte, Matos & Branco (2009b). Sequências e Funções: 
Materiais de apoio ao professor com tarefas para o 3º ciclo – 7º ano; e a pergunta 2 foi 
adaptada de Projecto 1001 Itens, GAVE. 
 
 
 
20 
 
 
⋮ ⋮ ⋮ 
 
 
 𝑛 
 
 
 
 
 
 
 
 
⋮ ⋮ ⋮ 
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Anexo IV: Tarefa de Aplicação 4 – Sequências Pictóricas e Numéricas 
 
Matemática 
 7º C – Sequências e Regularidades – Dezembro 2011 
Sequências Pictóricas e Numéricas 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
Os seis amigos continuam empenhados a estudar para o teste. Vão resolver estas 
questões que lhes permitem consolidar alguns aspetos das tarefas anteriores e aprender 
um outro tipo de sequências, mas precisam novamente da tua ajuda. 
 
1. Observa a seguinte sequência de quadrados: 
 
 
 
 
 
 
 
a) Determina o número de quadradinhos que compõe os quadrados que 
correspondem aos dois termos seguintes da sequência apresentada. Justifica a tua 
resposta. 
b) Existirá um termo composto por 99 quadradinhos? Explica o teu raciocínio. 
c) Por quantos quadradinhos é constituído o termo de ordem 25? 
d) Por quantos quadradinhos é constituído o termo de ordem 𝑛 da sequência? O que 
representa a expressão obtida? 
 
 
Adaptado de Conceição, A., & Almeida, M. (2010). Matematicamente Falando 7. Porto: 
Areal Editores. 
… 
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Anexo V: Tarefa de Exploração 5 – Sequências Pictóricas e Numéricas_2 
Matemática 
7º C – Sequências e Regularidades – Novembro 2011 
Sequências Pictóricas e Numéricas_2 
Nome:_______________________________________________________________ 
Número:________ 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor.  
1. Observa a seguinte sequência pictórica constituída por robôs. Cada robô desta 
sequência é constituído por três tipos de elementos: círculos, cruzes e quadrados.  
 
 
 
a) Qual o número total de elementos que constitui o robô de ordem 𝑛? 
Sugestão: Preenche a tabela seguinte. 
… 
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 Termo de ordem1 Termo de ordem 2 Termo de ordem 3 … Termo de 
ordem 𝑛 
… 
 
 
 
 
 
Termos da sequência pictórica 
  
 
… 
 
 
 
… 
 
 
 
Expressão que permite calcular o número 
de círculos que constitui cada robô 
    
 
  
 
 
Expressão que permite calcular o número 
de cruzes que constitui cada robô 
 
 
   
 
  
 
 
Expressão que permite calcular o número 
de quadrados que constitui cada robô 
      
 
Expressão que permite calcular o número 
total de elementos que constitui cada robô 
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b) Existe um termo da sequência, ou seja, um robô constituído por 144 círculos, 28 
cruzes e 24 quadrados? Em caso afirmativo, indica a sua ordem. Justifica a tua 
resposta. 
 
c) Representa a sequência numérica associada ao número total de elementos que 
constitui cada robô através do seu termo geral. 
 
d) Completa o diagrama seguinte, atendendo a que se pretende representar a 
sequência numérica associada ao número total de elementos que constitui cada 
robô. 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
e) Comenta a seguinte afirmação: 
“ O número total de elementos que constitui cada robô da sequência depende da 
posição em que ele se encontra”. 
 
 
 
 
 
 
Adaptado de Vale e Pimentel (2005). Investigando robôs: dos padrões à Álgebra. Revista 
Educação e Matemática, n.º 85. 
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Anexo VI: Tarefa de Exploração 6 – Sequências Numéricas 
Matemática 
Ficha de Trabalho – 7º C – Sequências e Regularidades – Janeiro 2012 
Sequências Numéricas 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor. 
1. Considera as sequências seguintes, que estão representadas a partir seu termo geral: 
a) 𝑛  ↪𝑛 × 7 − 1 
b) 𝑛  ↪(𝑛 × 2 + 1)
2 
c) 𝑛  ↪(𝑛 − 1)
3 
d) 𝑛  ↪ 
𝑛+1
2
 
 
1.1. Determina os quatro primeiros termos de cada uma das sequências anteriores. 
Apresenta os cálculos que efetuares. 
 
1.2.Representa cada uma das sequências anteriores através de um diagrama de setas. 
a) 
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b) 
 
 
 
 
 
 
 
 
c) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
d) 
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1.3.   Apresentando todos os cálculos que efetuares, verifica se: 
 
i. 187 é termo da sequência cujo termo geral é 𝑛 × 7 − 1. Em caso 
afirmativo, indica a sua ordem. 
ii. 169 é termo da sequência cujo termo geral é (𝑛 × 2 + 1)2. Em caso 
afirmativo, indica a sua ordem. 
iii. 216 é termo da sequência cujo termo geral é (𝑛 − 1)3. Em caso 
afirmativo, indica a sua ordem. 
iv. 
21
2
  é termo da sequência cujo termo geral 
𝑛+1
2
. Em caso afirmativo, 
indica a sua ordem. 
 
2. Observa as seguintes sequências e representa-as nas tabelas indicando os termos em 
falta e o termo geral.  
Observação: Explica como determinaste o termo geral de cada uma das sequências. 
 
a) −4, −8, −12,       ,       , −24,       ,       , … 
 
 
b) 4,    3,    9,    2  ,       , 0     ,    − 2,      , … 
 
 
 
Ordem do 
Termo 
            
⋯ 
 
𝑛 
 
⋯ 
 
 
Termo 
 
 
       
⋯ 
  
⋯ 
 
 
Ordem do 
Termo 
            
⋯ 
 
𝑛 
 
⋯ 
 
 
Termo 
 
 
       
⋯ 
  
⋯ 
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c) 1,    4,    9,      ,       ,       ,     49,      , … 
 
 
 
 
 
d)   
1
2
,   
2
3
,   
3
4
,      ,       ,
6
7
     ,     ,
8
9
   , ⋯ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A pergunta 1 e 2 foram adaptadas de Ponte, Matos e Branco (2009b). Sequências e 
Funções: Materiais de apoio ao professor com tarefas para o 3º ciclo – 7º ano. 
 
Ordem do 
Termo 
            
⋯ 
 
𝑛 
 
⋯ 
 
 
Termo 
 
 
       
⋯ 
  
⋯ 
 
 
Ordem do 
Termo 
            
⋯ 
 
𝑛 
 
⋯ 
 
 
Termo 
 
 
       
⋯ 
  
⋯ 
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Anexo VII: Tarefa de Exploração 7 – Conceito de Função_1 
Matemática 
Ficha de Trabalho – 7º C – Funções – Janeiro 2012 
Conceito de Função_1 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor. 
 
1. A Madalena ajuda a mãe a realizar algumas tarefas domésticas. Assim, a mãe 
pediu-lhe para pôr as toalhas a secar no estendal. A maneira como a Madalena põe 
as toalhas a secar no estendal, obedece a um padrão. 
 
 
 
 
 
a) Se continuarmos a pendurar as toalhas seguindo o padrão apresentado, quantas 
molas são necessárias para estender: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 100 toalhas? Organiza os 
dados na tabela seguinte: 
 
 
Número de toalhas 
(𝒕) 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
… 
 
100 
 
… 
 
Número de molas 
(𝒎) 
 
        
… 
 
 
 
… 
 
 
… 
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b) Nesta situação, estabelecemos uma correspondência entre dois conjuntos.  
 
3) Identifica esses conjuntos. 
4) Representa esta correspondência num diagrama de setas. 
 
c) Numa pequena composição, descreve a relação que existe entre o número de 
molas e o número de toalhas penduradas. 
 
d) Escreve uma expressão que te dá o número de molas (𝑚) necessário para 
pendurar qualquer número de tolhas (𝑡).  
 
 
2. Considera os seguintes conjuntos: 
𝒜 = {    ,     } 
 
 
                                                             ℬ = {     ,     } 
 
               com os quais se estabeleceram algumas correspondências. 
 
Identifica semelhanças e diferenças entre as correspondências da figura 1 e entre as 
correspondências da figura 2, no que diz respeito à forma como os elementos do 
conjunto 𝒜 estão (ou não) associados aos elementos do conjunto ℬ.  
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A questão 1 foi adaptada de Passos & Correia (2010). Matemática em acção 7 e a questão 
2 foi adaptada de Conceição & Almeida (2010). Matematicamente falando. 
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Anexo VIII  : Tarefa de Aplicação 8 – Conceito de Função 
Matemática 
Exercício – 7º C – Funções – Janeiro 2012 
Conceito de Função 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
1. A Filipa estava na padaria com o pai e leu a seguinte informação que estava no 
placard: 
“Dois pães custam 0,60 euros” 
 
a) Determina o preço a pagar por: 1, 4, 10, 15 pães. Organiza os dados numa 
tabela. 
b) O preço (em euros) a pagar é função do número de pães que se compra? 
Justifica a tua resposta. 
c) Escreve uma expressão que represente o preço (em euros) a pagar por um 
determinado número de pães. 
d) Se uma pessoa gastar 9 euros, quantos pães terá comprado? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Adaptado de Ponte, Branco & Matos (2009a). Álgebra no Ensino Básico. 
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Anexo IX: Tarefa de Exploração 9 – Conceito de Função_2 
Matemática 
Ficha de Trabalho – 7º C – Funções – Janeiro 2012 
Conceito de Função_ 2 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor. 
1. Observa as seguintes correspondências. 
 
a)  
 
                                                                                      
       
b)  A cada pessoa associa a matrícula do seu carro. 
 
c)  
      
 
  
 
 
d) A cada número inteiro associa o seu dobro. 
 
e)  
 
 
 
 
 
 
 
 
𝒙 1 3 5 7 
𝒚 5 10 16 58 
Bom 
Trabalho! 
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1.1.Indica as que são funções e as que não são funções. Justifica as tuas respostas. 
 
1.2.Para as correspondências que são funções, indica o conjunto de partida e o 
conjunto das imagens. 
 
2. A Madalena aderiu a um novo tarifário de telemóvel, taxado por valores inteiros do 
minuto. Quando ligou para a mãe, esteve a falar durante 12 minutos e gastou 
3,60 €. 
 
a) Quanto dinheiro (em euros) gasta a Madalena, quando fala: 5, 7, 8, 11, 17 
minutos? Justifica a tua resposta. 
 
b) A relação entre o número de minutos que a Madalena fala e o dinheiro (em 
euros) que a Madalena gasta é uma função? Justifica a tua resposta. 
 
c) Escreve uma expressão algébrica que te dê o dinheiro (em euros) que a 
Madalena gasta em função do número de minutos que fala. 
 
d) A Madalena gastou 6,30 € numa chamada. Quantos minutos durou a chamada? 
 
e) A Madalena queria saber se compensava mais ligar do telefone de casa, que 
também é taxado por valores inteiros do minuto. A expressão algébrica que 
traduz o dinheiro (em euros) que Madalena gasta ao telefonar do telefone em 
função do número de minutos que fala é 𝑦1 = 0,40𝑥 + 10. 
1) O que significa esta expressão no contexto do problema? 
2) Se tivesses de optar, entre ligar do telemóvel da Madalena e o telefone de 
sua casa, qual escolherias? 
 
A pergunta 1 foi adaptada de Matos (2007). Explorando Relações Funcionais no 8.º Ano – 
Um estudo sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico e a pergunta 2 foi adaptada 
de Ponte, Matos & Branco (2009b). Sequências e Funções: Materiais de apoio ao 
professor com tarefas para o 3º ciclo – 7º ano. 
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Anexo X: Tarefa de Exploração 10 – Conceito de função_ 3 
 
Matemática 
Ficha de Trabalho – 7º C – Funções – Janeiro 2012 
Conceito de Função_ 3 
Nome: _______________________________________________________________ 
Número: ________ 
 
Para realizares esta tarefa, utiliza apenas caneta ou esferográfica. Não é permitido o 
uso de corretor. 
 
1. Um camião sem carga pesa 2025 𝑘𝑔. O 
senhor António quer carregá-lo com caixas 
que pesam 9 𝑘𝑔 cada uma. 
 
 
a) Qual o peso total do camião, se este transportar 75 caixas. 
b) Quantas caixas transporta o camião, sabendo que o seu peso total é 
3033 𝑘𝑔. 
c) Numa pequena composição, descreve a relação que existe entre o peso total 
do camião (em 𝑘𝑔) e o número caixas que o camião transporta. 
d) A correspondência que existe entre o número de caixas que o camião 
transporta e o peso total do camião (em 𝑘𝑔) é uma função? Justifica a tua 
resposta. 
e) Escreve uma expressão algébrica que te dê o peso total do camião (em 𝑘𝑔) 
em função do número de caixas que este transporta. 
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2. O senhor António teve de fazer uma entrega em Espanha e abasteceu o seu camião 
numa gasolineira em Portugal. Percebeu que o valor que iria pagar (em euros) era 
dado, em função do número de litros de gasóleo que abastecesse, pela seguinte 
expressão: 𝑦 = 1,44𝑥. 
 
a) Completa a seguinte tabela: 
Número de litros 
abastecidos 
 1 2  4   7  
Valor pago (em 
euros) 
0   4,32  7,20 8,64  28,80 
   
Apresenta os cálculos que efetuares. 
 
b) Quando chegou a Espanha, o senhor António viu um cartaz com a seguinte 
informação: “Abasteça 15 litros de gasóleo por apenas 18,60€”. Escreve uma 
expressão que te dê o preço a pagar (em euros) em função do número de litros 
de gasóleo abastecidos. Apresenta os cálculos que efetuares. 
 
c) O senhor António deve abastecer o seu camião em Espanha ou abastecer na 
mesma gasolineira que tinha abastecido em Portugal? Justifica a tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A pergunta 1 foi adaptada de O’Callaghan (1998). Computer-Intensive Algebra and 
Students’ Conceptual Knowledge of Functions e a pergunta 2 foi adaptada de Matos 
(2007). Explorando Relações Funcionais no 8.º Ano - Um estudo sobre o desenvolvimento 
do pensamento algébrico. 
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Anexo XI: Possível resolução da questão 2 da Tarefa Sequências 
Pictóricas e Numéricas_1 
a) 
 
 
Ordem 
 
Termos da sequência pictórica Expressão que permite determinar a medida de 
perímetro de cada um dos termos da sequência 
pictórica (𝑐𝑚) 
1 
 
1 × 5 − 0 × 2 
2 
 
2 × 5 − 1 × 2 
3 
 
3 × 5 − 2 × 2 
    4  
 
4 × 5 − 3 × 2 
5  5 × 5 − 4 × 2 
⋮ ⋮  
 
20 
 
20 × 5 − 19 × 2 
⋮ ⋮ ⋮ 
𝑛  𝒏 × 𝟓 − (𝒏 − 𝟏) × 𝟐 
⋮ ⋮ ⋮ 
 181 
b) 
O termo geral desta sequência representa a medida de perímetro de um termo qualquer da 
sequência pictórica, à custa da sua ordem. 
c) 
O João não tem razão, porque à ordem 3 está associado um único termo, ou seja, uma 
única figura. Assim sendo, não é possível ter duas medidas de perímetro associadas a uma 
mesma ordem. Por outro lado, sabe-se que em cada posição da sequência existe um termo, 
ou seja, uma figura. Assim sendo, à ordem 5 está sempre associada uma medida de 
perímetro. De facto, existe uma correspondência entre o conjunto das ordens e o conjunto 
dos termos de uma sequência, na qual: 
 
 A cada ordem corresponde um e um só termo; 
 A cada ordem está sempre associado um termo. 
d) 
1. 
 
 
 
 
 
 
 
Ordem do termo 𝟔 𝟕 ⋯ 
𝑛 × 5 − (𝑛 − 1) × 2 
Perímetro do termo 
 𝟔 × 5 − (𝟔 − 1) × 2
= 30
− 5 × 2 
= 30 − 10 = 20 
 
𝟕 × 5 − (𝟕 − 1) × 2
= 35
− 6
× 2 
= 35 − 12 = 23 
  
            ⋯ 
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2. 
𝑛 × 5 − (𝑛 − 1) × 2 =⏟
𝑝𝑟𝑜𝑝𝑟𝑖𝑒𝑑𝑎𝑑𝑒
𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑡𝑖𝑣𝑎
𝑑𝑎 𝑚𝑢𝑙𝑡𝑖𝑝𝑙𝑖𝑐𝑎çã𝑜
𝑒𝑚 𝑟𝑒𝑙𝑎çã𝑜 
à 𝑠𝑢𝑏𝑡𝑟𝑎çã𝑜 
𝑑𝑒 𝑛ú𝑚𝑒𝑟𝑜𝑠 
𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑖𝑠.
𝑛 × 5 − (𝑛 × 2 − 1 × 2) 
                                     =⏟
𝑝𝑟𝑜𝑝𝑟𝑖𝑒𝑑𝑎𝑑𝑒
𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑡𝑖𝑣𝑎
𝑑𝑎 𝑚𝑢𝑙𝑡𝑖𝑝𝑙𝑖𝑐𝑎çã𝑜
𝑒𝑚 𝑟𝑒𝑙𝑎çã𝑜 
à 𝑠𝑢𝑏𝑡𝑟𝑎çã𝑜 
𝑑𝑒 𝑛ú𝑚𝑒𝑟𝑜𝑠 
𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑖𝑠.
𝑛 × 5 − 𝑛 × 2 + 1 × 2 
                                     =            𝑛 × 5 − 𝑛 × 2 + 2 
                                                        =⏟
𝑝𝑟𝑜𝑝𝑟𝑖𝑒𝑑𝑎𝑑𝑒
𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑡𝑖𝑣𝑎
𝑑𝑎 𝑚𝑢𝑙𝑡𝑖𝑝𝑙𝑖𝑐𝑎çã𝑜
𝑒𝑚 𝑟𝑒𝑙𝑎çã𝑜 
à 𝑠𝑢𝑏𝑡𝑟𝑎çã𝑜 
𝑑𝑒 𝑛ú𝑚𝑒𝑟𝑜𝑠 
𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑖𝑠.
𝑛 × (5 − 2) + 2 
=  𝑛 × 3 + 2 
 
Se 3707 for um termo da sequência, existe um número natural que verifica a condição 
𝑛 × 3 + 2 = 3707 e 𝑛 pertence ao conjunto dos números naturais. De facto, como o termo 
geral permite determinar qualquer termo da sequência, conhecida a sua ordem, pode-se 
igualar o termo geral ao valor que não se sabe se é ou não termo da sequência para 
verificar se há alguma ordem à qual corresponda aquele termo. Deste modo, o valor de 𝑛 
tem de ser um número natural, uma vez que corresponde à ordem do termo da sequência. 
Para se descobrir o valor numérico de 𝑛, pode-se recorrer às operações inversas. Esta 
condição poderá ser traduzida pelo seguinte esquema: 
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Assim sendo, 3707 é o termo de ordem 1235 da sequência. 
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Anexo XII: Possível resolução da questão 1 da Tarefa Conceito de 
função_1 
 
a) 
 
Número de toalhas 
(𝒕) 
 
𝟏 
 
𝟐 
 
𝟑 
 
𝟒 
 
𝟓 
 
𝟔 
 
𝟕 
 
… 
 
𝟏𝟎𝟎 
 
… 
 
Número de molas 
(𝒎) 
        
… 
 
 
 
… 
 
Vejamos um exemplo que pode ser traduzido pelas seguintes contagens visuais: 
 
Deste modo, 
O número de molas necessário para pendurar 𝟏 toalha é 𝟐 = 𝟏 + 𝟏 
O número de molas necessário para pendurar 2 toalhas é 𝟑 = 𝟐 + 𝟏 
O número de molas necessário para pendurar 3 toalhas é 𝟒 = 𝟑 + 𝟏 
Assim: 
O número de molas necessário para pendurar 𝟓 toalhas é 𝟔 = 𝟓 + 𝟏 
O número de molas necessário para pendurar 6 toalhas é 𝟕 = 𝟔 + 𝟏 
O número de molas necessário para pendurar 𝟕 toalhas é 𝟖 = 𝟕 + 𝟏 
O número de molas necessário para pendurar 𝟏𝟎𝟎 toalhas é 𝟏𝟎𝟏 = 𝟏𝟎𝟎 + 𝟏 
 
Assim, a tabela ficará preenchida da seguinte maneira: 
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Número de toalhas 
(𝒕) 
 
𝟏 
 
𝟐 
 
𝟑 
 
𝟒 
 
𝟓 
 
𝟔 
 
𝟕 
 
… 
 
𝟏𝟎𝟎 
 
… 
 
Número de molas 
(𝒎) 
 
𝟐 
 
𝟑 
 
𝟒 
 
𝟓 
 
𝟔 
 
𝟕 
 
𝟖 
 
… 
 
𝟏𝟎𝟏 
 
 
… 
 
b) 
 
Está-se a associar a cada número de toalhas o número de molas necessárias para as 
estender. Deste modo, está-se a estabelecer uma correspondência entre o conjunto que 
representa o número de toalhas e o conjunto que representa o número de molas. O conjunto 
que representa o número de toalhas coincide com o conjunto dos números naturais. E o 
conjunto que representa o número de molas coincide com o conjunto dos números naturais 
maiores do que 1.  
 
No que diz respeito ao diagrama sagital, tendo em conta o que foi dito anteriormente, está-
se a estabelecer uma correspondência entre o número de toalhas e o número de molas.  
Seja 𝒜 o conjunto que representa o número de toalhas e ℬ o conjunto que representa o 
número de molas. Para se definir a correspondência como os conjuntos envolvidos são 
infinitos, indica-se a expressão que permite determinar o número de molas qualquer que 
seja o número de toalhas a estender. Considerando que 𝑡 representa o número de toalhas, 
então a 𝑡 fazemos corresponder 𝑡 + 1. Deste modo, o diagrama sagital que representa a 
correspondência é: 
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No diagrama sagital temos 𝑡 ↪ 𝑡 + 1, onde 𝑡 é um número natural, que representa o número 
de toalhas estendidas. Esta representação não se refere ao termo geral, porque neste 
contexto, está-se a estudar a relação entre o número de toalhas e o número de molas.  
𝑡 + 1 é uma expressão algébrica que permite determinar qualquer  número de molas sendo 
conhecido o número de toalhas 𝑡 . 
 
c) 
Atendendo ao que foi dito anteriormente, o número de molas está relacionado com o 
número de toalhas, porque, para se obter o número de molas, soma-se uma unidade ao 
número de toalhas que pretendemos pendurar. 
 
d) 
 
A expressão algébrica 𝑡 + 1, representa o número de molas necessárias para estender 𝑡 
toalhas. Deste modo, representando-se o número de molas pela letra 𝑚, podemos escrever 
a relação existente entre o número de toalhas e o número de molas da seguinte forma: 
𝑚 = 𝑡 + 1, 𝑡 pertence ao conjunto do número de toalhas (conjunto do números naturais) 
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Anexo XIII: Possível resolução da questão 2 da Tarefa Conceito de 
função_2 
 
a) Para responder a esta pergunta, pode-se organizar os dados na tabela seguinte: 
Número de 
minutos 
5 7 8 11 12 17 
Dinheiro gasto 
(em euros) 
1,5 2,1 2,4 3,3 3,6 5,1 
 
Se, em 12 minutos, a Madalena paga 3,60 €, então, em cada minuto, paga 0,30 €. 
Assim, quando fala: 
 5 minutos, paga 5 × 0,30 = 1,5 €; 
 7 minutos, paga 7 × 0,30 = 2,1 €; 
 8 minutos, paga 8 × 0,30 = 2,4 €; 
 11 minutos, paga 11 × 0,30 = 3,3 €; 
 17 minutos, paga 17 × 0,30 = 5,1 €. 
 
b) A relação entre o número de minutos que a Madalena fala e o dinheiro (em euros) que 
a Madalena gasta é uma função, porque a cada número de minutos que a Madalena fala 
corresponde um e um só valor do dinheiro (em euros) que ela paga. 
 
c) 𝑥 representa o número de minutos que a Madalena fala. 
      𝑦 representa o dinheiro (em euros) que a Madalena paga. 
      Então, esta situação é traduzida por: 
𝑦 = 0,30𝑥 
 
d) Se a Madalena gasta 6,30 € numa chamada, então tem de se descobrir o valor de 𝑥 
para o qual 0,30𝑥 = 6,30. Assim, 
𝑥 =
6,30
0,30
= 21 minutos 
Quando gasta 6,30 €, a Madalena fala 21 minutos 
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e)  
1) Esta expressão significa que a Madalena paga 10€, independentemente de falar ou 
não e que, para além desse valor, paga 0,40 € por minuto. Pode-se encarar os 10 € 
como sendo, por exemplo, uma taxa. 
 
2) Se determinarmos para alguns valores, o dinheiro (em euros) que a Madalena paga, 
quando utiliza o telemóvel e o telefone, verifica-se que o dinheiro (em euros) que 
ela paga é menor quando utiliza o telemóvel do que quando utiliza o telefone. 
Assim, compensa mais a Madalena telefonar do telemóvel. 
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Anexo XIV: Autorização do Encarregado de Educação 
 
Autorização do Encarregado de Educação 
 
Excelentíssimo Encarregado de Educação 
do(a) aluno (a):_____________________________________, nº __ do 7º ano, Turma ___ 
 
O meu nome é Joana Libório Rodrigues e sou aluna do Mestrado em Ensino de 
Matemática no 3º Ciclo do Ensino Básico e no Secundário, da Universidade de Aveiro. 
Neste momento, estou a frequentar a Unidade Curricular Prática de Ensino Supervisionada, 
pelo que me encontro na situação de professora estagiária na turma do seu educando. 
Para a conclusão do Mestrado, deverá ser realizado um Relatório Final que implicará a 
recolha de dados empíricos. Os dados recolhidos seriam provenientes das respostas escritas 
do seu educando às tarefas propostas em ambiente de sala de aula, bem como do registo 
áudio das interações entre os alunos e o professor, aquando da realização das tarefas. 
Face ao exposto, solicito a sua autorização para recolher alguns dados do seu educando, no 
âmbito da resolução de tarefas matemáticas, que permitam perceber a forma como ele 
vivenciou as aulas e o modo como se apropriou do conceito de função.  
Ressalto ainda o facto que será preservado o anonimato do aluno.  
Com os melhores cumprimentos, 
___________,            de Novembro de 2011 
_________________________________________________________ 
(Joana Libório Rodrigues, a professora estagiária de Matemática) 
Com o conhecimento, 
_________________________________________________________ 
(________________, a professora de Matemática) 
 
Declaro que autorizo a recolha de dados, referente às tarefas realizadas pelo meu educando 
_______________________________________, nas aulas de Matemática necessárias à 
recolha de dados para realização do Relatório Final de Joana Libório Rodrigues (professora 
estagiária), no âmbito do Mestrado em Ensino de Matemática no 3º Ciclo do Ensino Básico 
e no Secundário, da Universidade de Aveiro. 
___ / 11 / 2011 
______________________________________________________________________  
(Encarregado de Educação) 
